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UDEN FOR

TEMA

— MEN IKKE UDEN FOR NUMMER...

ligvis er der et tema for hvert

f Dansk paedagogisk Tids-
temaerne gnsker vi at seette
pé aktuelle og betydnings-
denfor det paedagogiske
re til temaerne er for det
meste en skensom blanding af skriben-
ter, der enten er blevet opfordret til at
deltage eller som har indsendt artikel-
forslag som svar pa dbne "calls”.

I redaktionen modtager vi imidler-
tid ogsd mange artikler eller artikel-
forslag, som ikke umiddelbart fgjer sig
ind i et tema; ligesom vi aktivt beder
skribenter om artikler om emner, vi
skenner kan veere interessante for en
kritisk paeedagogisk offentlighed uan-
set deres relevans for de temaer, vi
har valgt at fokusere pda. Sedvanligvis
er en mindre del af det enkelte num-

mer afsat til sidanne bidrag uden for
tema. Dette nummer af tidsskriftet er
imidlertid anderledes, da det er hele
nummeret, der bestar af artikler som
er uden for tema: Vi har samlet en
reekke bidrag, der alle er bdde kritiske
og aktuelle forskningsbaserede artikler,
der tilsammen kan vise spaendvidde i
den padagogiske kritik.

Vi skal samtidig benytte lejligheden
til at opfordre laesere af tidsskriftet og
paedagogiske forskere til at skrive til
tidsskriftet. Vi satter stor pris pa alle
artikelbidrag uanset om de relaterer sig
til et tema. Det hdber vi ogsa afspejles
med dette nummer.

Birgitte Elle & Tomas Ellegaard,
DpTs redaktion
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Jacob Klitmaller og Klaus Nielsen

JOHN HATTIE SOM

UDDANNELSESTEORETIKER
— EN KRITIK AF TEORIEN OM SYNLIG LARING

John Hattie er med begrebet om ‘Synlig Icering’ blevet en indflydelsesrig stemme i internatio-

nal pcedagogisk skoleudvikling. Han opfattes typisk som farst og fremmest empiriker, da

han har analyseret op mod 1.200 metaanalyser om elevers preestation — et materiale der be-

tyder, at hans konklusioner oftest godtages som korrekte. | denne artikel udfordrer vi anta-

gelsen om Hattie som empiriker og viser, at han bedre lader sig forstd som teoretiker, og at

den teori, han lcegger sig op ad, er behaviorismen. Dette forklarer blandt andet hvorfor Hat-

tie er sd optaget af feedback som tilfceldet er. Det belyser ogsd Hatties forstdelse af, hvilke

faktorer der ikke, i hans ajne, kan cendres af skolen.

e boger om ’synlig
13a, 2013b; Hat-
blevet en betydelig
ns peedagogiske de-
3; Qvortrup, 2015).
t, at Hattie gennem
sammenfatningen af nu 1.200 meta-
analyser til 195 enkelteffektstorrelser
vedrgrende elevers praestation har le-
veret et afgerende bidrag, hvor hoved-
veegten ikke er pd teori, men empiri.
Hattie er dermed central i det nogle
betegner som en 'empirisk vending’ i
padagogikken (Egelund & Qvortrup,
2014; Helmke, 2013). En vending der
indebaerer en ambition om, at paeda-
gogiske tiltag kan og ber udspringe af
empirisk forskning i tiltagenes effekter.
Teorien om synlig leering er en tilsyne-
ladende klar og simpel teori baseret pa
det hidtil uden sammenligning sterste
empiriske fundament indenfor uddan-
nelsesforskning (Polanin, Maynard,

& Dell, 2016), og den har til formdl

at forklare, 'hvad der virker’ i under-
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visning. Blandt tilhaengere af Hatties
overordnede projekt heevdes det, at der:

“overalt i uddannelsesverdenen synes |[...]
at forega en udvikling i retning af det sa-
kaldte synlig-lcering-paradigme”
(Hansen, Ratib Lekhai, Nordahl, Nor-
lund, Persson og Qvortrup, 2015, s. 4).

Paradigmeskiftet indebeerer en paeda-
gogik, der ikke laengere skal vare hold-
ningsbaseret, normativ og filosofisk
baseret til en padagogik, der er fun-
deret i empirisk forskning og i hvilken
dette empiriske fundament har det 'sid-
ste’ ord mht. at afgere hvorledes paeda-
gogisk praksis skal forstas, organiseres
og gennemfores. Selv hvis der ikke

er komplet tilslutning, ses Hatties ar-
bejde som grundlaeggende veardifuldt:
"selvom der skal spises bred til Hat-
ties effektangivelser, sa er disse beger
en kolossal stotte for skoler og leerere”
(Rasmussen, 2013).



I denne artikel tager vi denne positive
vurdering af Hattie som solidt empirisk
funderet op til kritisk diskussion. Vores
hovedpastand, som vi gennem artiklen
vil argumentere for, er, at synlig lae-
ring’ ikke forst og fremmest er skabt pa
baggrund af den store mangde empiri.
I stedet kan den spores tilbage til en
reekke modeller, som Hattie har overta-
get fra andre forskere. Hatties laesning
af sin empiri kan bedre forstas som en
fortolkning af denne gennem disse mo-
deller og teoriers perspektiv, end som
et forseg pa at falsificere teorien, hvil-
ket Hattie ogsa selv argumenterer for

i introduktionen til sit arbejde (Hattie,
2009).

I et bredere perspektiv vil denne arti-
kel argumentere for, at forskning, ogsa
empirisk, altid allerede er teoretisk
gennem afgrensning af problemfelt
og opstilling af spergsmal og hypote-
ser og i vurderingen af resultater. En-
hver teori indebarer en reduktion af
sin genstand. Hvad der imidlertid ger
en forskel er, hvilken teori der ligger til
grund herfor. Uden klarhed over hvor
centrale antagelser 'kommer fra’, er
en diskussion vanskelig. Hattie selv
er ikke tydelig, og den vigtigste af de
modeller, som hans teori om 'synlig
leering’ er udviklet pa baggrund af,
har klare rgdder i behaviorismen. Hat-
tie selv har argumenteret for, at hans
teori ikke er behavioristisk, men vi vil
i artiklen vise, at Hattie misforstar den
variant af behaviorismen, som den op-
rindelige model er skabt pa baggrund
af — den radikale behaviorisme. Vi vil
derudover vise, at selv de steder, hvor
Hattie inddrager forhold, der tilsyne-
ladende modsiger den radikale beha-
viorisme, opretholder han en metodisk
behaviorisme, der ikke tilskriver elever
og laerere egen intentionalitet.

HATTIES MODEL FOR
SYNLIG LARING

Hatties kalder selv sit arbejde om ’syn-
lig leering og undervisning’ en syntese.
Det er fortolkningen af en meget stor
mangde metaanalyser (i skrivende
stund 1.200) baseret pa og opdeling af
disse i en raeekke enkelt effekter (i skri-
vende stund 195). Den oprindelige bog
Visible learning (Hattie, 2009) bestar

af en analyse af mere end 52.000 en-
keltundersogelser. I kapitlet “Bringing
it all together” i Visible Learning argu-
menterer Hattie for, at formalet med
projektet ikke blot er at tilvejebringe
en reekke empiriske data. Hans mal

er derimod at konstruere en model

for, hvad der kendetegner god leering
og undervisning. Hattie skriver: "(...)
mit mal var at bygge en model base-
ret pa temaet ‘synlig undervisning,
synligleering’ som ikke blot laver en
syntese af eksisterende litteratur, men
ogsa tillod et nyt perspektiv pd denne lit-
teratur” (Hattie, 2009, p. 237 - vores
kursivering og oversattelse). I det fol-
gende vil vi kort beskrive Hatties model
for synlig leering og undervisning. De
centrale begreber i modellen er 'klare
mal’, 'feedback’ og 'information’. Disse
begreber er centrale bade i forholdet
mellem larer og elev og ligeledes som
centrale komponenter i elevens egen
tilretteleeggelse af sin leereproces. Helt
pracist beskriver Hattie sin synlige lee-
ringsmodel pa felgende made:

Det er mdden hvorpa lcerere og elever
planlcegger, tcenker over, leger med og op-
bygger indsigt i relevant viden og forstdel-
se. Ved at monitorere, vurdere og evaluere
fremskridtet i en given opgave er hvad der
forer til feedbackens magt — som kommer
som lceringsligningens andet led.Feedback
til elever involverer at bibringe information
og forstaelse angdende de handlinger der
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gor en forskel I lyset af hvad eleven al-
lerede forstdr, misforstdr og konstruerer.
Feedback fra eleverne til lcerere involverer
at bibringe information og forstdelse an-
gdende de handlinger der ggr en forskel I
lyset af hvad lcereren allerede forstdr, mis-
forstar og konstruerer med hensyn til ele-
vers lcering. (Hattie, 2009, p. 238).

Det afgerende i Hatties laeringsmo-
del er "the power of feedback” — som
0gsa er titlen pa en serskilt artikel fra
2007 skrevet med en kollega (Hattie

& Timperley, 2007). Det geelder bade
den feedback som eleverne modtager
i relation til deres arbejde, men ligele-
des den feedback som laerere modta-
ger fra elever om elevernes stasted og
udfordringer. Til trods for denne helt
centrale placering af feedbackbegrebet
er feedback kun en enkelt af de 195 ef-
fektstarrelser som Hattie udregner pa
baggrund af de mange metaanalyser.
Ikke bare er der 194 andre effektstor-
relser; men Hattie selv haevder for det
forste, at leerere ikke skal heenge sig

i de enkelte effektstorrelser, men skal
tilegne sig et perspektiv, hvor de ser
pa elevernes konkrete fremskridt. For
det andet er der andre forhold i under-
visningen, der ifelge listen har sterre
effekt end feedback. At gore feedback
til det centrale aspekt af god undervis-
ning kommer et andet sted fra, end de
mange metaanalyser.

HATTIES UDVIKLING AF
TEORIEN OM 'SYNLIG LARING’

Den grundlaggende 'model’ for hvad
der konstituerer 'god’ undervisning

er allerede formuleret i en artikel fra
19871 — og her kommer den ikke fra
empirien, men fra teorier (hhv. Car-
roll, Bloom og Glaser) - (Hattie, 1987).
I artiklen fra 1987 indgdr der ligeledes
134 metaanalyser, som ifglge Hattie
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stotter feedback og forstaerkning som
centrale leeringsprocesser. Den samme
tendens findes i Hatties senere arbej-
der pd omradet. I en artikel fra 1992
haevdes det at “Den enkleste foreskrift
til forbedring af uddannelse ma veere:
'spandevis af feedback”” (Hattie, 1992,
p- 9 — vores oversettelse). Den samme
tendens ses i forbindelse med Hatties
tiltreedelsesforeleesning fra 1999, hvor
det ligeledes fremgdr, at feedback er et
helt centralt begreb i forhold til nu 357
metaanalyser (Hattie, 1999). I 2007
udvikler Hattie sin teori om feedback,
som han betragter som et saerdeles
virkningsfuldt redskab. Artiklen hedder
som naevnt "The Power of Feedback”
(Hattie & Timperley, 2007). I artiklen
argumenteres der for, at for at feed-
back skal vare virkningsfuld, sa skal
madlene vaere tydelige og opndelige
(feed up); at det er vigtigt, at eleverne
lobende far feedback pa de fremskridt
de ger i forhold til at realisere de opstil-
lede mal (feedback); og sidst, men ikke
mindst, ma det konstant tydeliggeres,
hvad eleverne skal gere i forhold til at
realisere de opstillede mal (feed for-
ward) (Hattie & Timperley, 2007).

I artiklen fra 1987, ger Hattie det
som sagt klart, at han trakker pd en
reekke allerede eksisterende teorier
og modeller. Han peger her primeert
pa Carroll, Bloom og Glasers teo-
rier. Glasers teori om leering, omtaler
Hattie som en ”(...) unikt bidrag” i
forbindelse med modellens fokus pa
"transformationsprocessen mellem
udgangspunktet og opndelse af kom-
petence” (Hattie, 1987, s. 191 — vores
oversattelse).

Glasers arbejde er, til forskel fra
Hatties, eksplicit i sin kobling til et ek-
sisterende teoretisk kompleks, nemlig
B. F. Skinners radikale behaviorisme.
Glaser var tidligere elev hos Skinner og



er blandt andet kendt for i 1950’erne
at videreudvikle Skinners teorier om
programmeret instruktion og adfeerds-
analyser til et decideret undervisnings-
design. Om forholdet mellem Glaser og
Skinner skriver Resnick i et festskrift til
Glaser, at Glaser:

Gjorde dette I de sene 1950ere I forbin-
delse med programmeret undervisning
(Glaser & Lumsdaine, 1960), hvor han
viste hvordan de grundlceggende ideer in-
troduceret af Skinner kunne gennemsyre
og vitalisere alle typer af uddannelse. Han
udvidede adfceerdsanalysens principper til
individualiseret undervisning og var den
forste til at udvikleiden om individuelt
foreskrevet undervisning som en mdde at
organisere hele den tidlige skolegang for
derved at tillade individuelle fremskridt

i forleengelse af datidens fremmeste lce-
ringsprincipper. (Resnick, 1989, xiv — vo-
res oversaettelse).

Det interessante ved Hatties udvikling
af en teori om feedback er, at betonin-
gen af tydelige og opndelige mdl som
central for hele instruktions- og lee-
ringsdynamikken, naesten ord til andet
ligner Skinners videreudvikling af sine
antagelser om forholdet mellem proxi-
male og distale konsekvenser i forhold
til forstaerkningsmenstre: For Skinner
har de konsekvenser (forsteerkninger),
der er taettest pd os i tid og sted, det vil
sige de konsekvenser, som vi kan se,
here og fole, den sterste indflydelse pa
os. Disse konsekvenser betegner Skinner
proximale. De i forhold til tid og sted
fijernere ("distale”) konsekvenser gver
derimod en mindre indflydelse pa os.
Eksempelvis kan de overordnede mal,
der er sat for et undervisningsforleb,
og som er nedskrevet i studieordninger
eller bekendtgerelser betragtes som di-
stale (fjerne) i forhold til den konkrete

interaktion, der foregdr i klassevaerelset.
Det der foregar her og nu i klassevaerel-
set er mere effektivt til at forme elevers
adfeerd end f.eks. den eksamen der ven-
ter for enden af et undervisningsforleb.
Betragtet indenfor Skinners forstaerk-
ningslogik, sa forseger Hattie netop i
artiklen fra 2007 at sammenteaenke de
proximale og de distale konsekvenser i
sin model af feedback, som henholds-
vis feed up, feedback og feed forward.
Pointen for Hattie er, at overordnede
madl for undervisningen, der forst madles
sent i undervisningsforlgbet er for fjerne
og uhdandgribelige (distale) for elever-
ne, men ved at introducere en rakke
sammenhangende, ambitigse, men
samtidig opndelige mdl i hverdagens
undervisning (feed up), der progressivt
og skridt for skridt ferer eleven frem
mod de overordnede fjernere mal, s
bliver aspekter af de endelige mal naer-
veerende (proximal) i elevernes hverdag
og giver eleverne bedre mulighed for at
realisere disse mdl.

Det ovenstdende er med til at for-
klare hvorfor Hattie er skeptisk over for
et stigende fokus pa test — som han op-
fatter som en del af "the Politics of Di-
straction” (Hattie, 2015). Eksaminer og
test har en tendens til fjerne fokus fra
det 'neere’ — som altsa er det mest ef-
fektive til at @ndre elevers preestation.
Desuden mener Hattie samtidig, at test
og eksaminer bedst forstas som yderli-
gere information i den feedback Hattie
opfatter som central.

Den overvejende mdlscetning med faglige
vurderinger i skolen [...] bgr veere tilveje-
bringelsen af information til lcererene og
skoleledelsen om deres virkning [pd elever-
nes lcering| sa de har den bedst tcenkelig
information om, hvordan de skal forscette
undervisningen. (Hattie, 2015, p. 16 —
vores oversattelse).
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De principper Hattie beskriver mht.
feedback i synlig laering ligner til for-
veksling de overvejelser Skinner gor
sig angdende de undervisningsmaski-
ner, han udviklede, da hans arbejde

i en periode kom til at dreje sig om
undervisning (Skinner, 1954). Hatties
begreber om feedback og information
forstds som centrale positive forsteer-
kere. Det betyder, at Hatties teori om
synlig leering og instruktion ikke ud-
springer af hans mange metaanalyser,
men bygger videre pa et behavioristisk
teorikompleks, som er steerkt inspireret
af Skinners forstdelse af leering og un-
dervisning.

HATTIE SOM RADIKAL BEHAVIORIST

I det folgende vil vi uddybe, hvordan
begrebet om feedback i Hatties teori om
'synlig leering’ bibeholder yderligere ka-
rakteristika fra behaviorismen. Som det
allerede er fremgaet, fungerer feedback
(bade den til elever og den til leerere)
som et stadigt korrektiv i forhold til, om
eleven laerer det der er tilsigtet. Feed-
backens elementer er ifelge Hattie "in-
formation fra en anden [...] vedrerende
aspekter af ens egen praestation eller
forstaelse [...] feedback er en 'konse-
kvens’ af praestation (Hattie & Timper-
ley, 2007, p. 81 — vores oversaettelse).
Som naevnt haevder vi, at Hatties
begreber om feedback og information,
trods Hatties indvendinger, fungerer
efter en forstaerkningslogik i teorien
om synlig leering og undervisning. Den
fortlabende feedbackproces har til for-
mal at sikre forbindelsen mellem de
nare og fjernere mal i undervisningen,
(feedbackprocessen gor det distale pro-
ximalt). Information fungerer i denne
sammenhang som det ene led i en for-
steerkningsmekanisme — nemlig i rol-
len som forsteerker: Den gger en form
for adferd, nemlig den adfeerd der er
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bestemt som element i det eleven skal
kunne. I Hatties forestilling om god
undervisning er 'klare mal’ som sagt
en central komponent (Hattie, 2012) —
og uddannelse er opbygget af en reekke
uddannelsesmal i forhold til hvilke,
det er undervisningens opgave at gore
eleverne sd kompetente til som muligt.
'Information’ er den enhed, der skiller
elevens konkrete niveau fra at blive
bedre.

Det betyder, at information fungerer
bdade som et preestationsaspekt (ind-
hold) og samtidigt fungerer, som moti-
vationsaspekt (mestring). Skinner selv
definerer positiv forsteerkning som de
konsekvenser af individets handlinger,
der forer til, at individet eger hyppig-
heden af en given adferd (O’'Donohue
& Ferguson, 2001, s. 92). Ifelge Skinner
er det konteksten og individets histo-
rie, der afger, hvad der fungerer som
en forsteerker — og det kan derfor ikke
afgeres pa forhand, hvad der fungerer
som forsteerker.

I denne optik kommer information
eller viden i skolesystemet til at fun-
gere som et middel til at oge elevernes
performance. Information eller viden
i skolesystemet er altsa ikke et mal i
sig; det er ikke noget, der giver anled-
ning til tvivl, provokation, eller diskus-
sion; det er ikke noget, der rammer
eleven personligt og ferer til eendring
til elevens livsmodus eller eksistentielle
indstilling; det er ikke noget, der fo-
rer til personlig dannelse eller kreativ
udvikling. Information, eller viden, er
en forsterkningsfaktor i forhold til at
eleven kan realisere bestemte institu-
tionelle mdl. Dette vender vi tilbage til
nedenfor.

Hattie afviser imidlertid selv flere
steder i sine arbejder, at hans fokus
pa feedback og information er det
samme som behaviorismens fokus



pa forsteerkning. Han skriver, at hans
forstdelse af feedback og information
"ikke er det samme som en behavio-
ristisk input-output model” (Hattie,
2008, p. 82 — vores oversattelse). Her
synes Hattie at forveksle den klassiske
behaviorisme med Skinners radikale
behaviorisme, hvor der netop ikke er
fokus pa stimulus-respons, men deri-
mod et fokus pd at undersgge, hvad
der forsteerker (menneskers) adferd.
Hattie finder en anden forskel mellem
sin tilgang og behaviorismen og haev-
der, at i hans tilgangsvinkel kan man
ikke forstd feedback som forsteerker,
fordi feedback kan accepteres, modifi-
ceres og afvises af eleven (Hattie, 2008,
p- 82). Igen synes Hattie at misforsta
Skinners forsteerkningsteenkning. Det,
der er i centrum i Skinners behavio-
risme er ikke forsteerkningsprocessen i
sig selv, men derimod hvad (altsa hvilke
forsteerkere), der gger hyppigheden af
bestemt adfaerd. I Hatties tilfeelde er det
ikke feedbackprocessen i sig selv, der er
vigtig, men derimod hvad der fungerer
som forsteerkere (information), der er
det interessante. Ligeledes vil Skinners
forsteerkningsteenkning sagtens kunne
rumme og forklare situationer, hvor
eleverne 'afviser’ eller 'modificerer’
feedback. En skinnersk tilgang vil blot
havde, at nar eleverne afviser en be-
stemt form for feedback, sa er det ikke
gennem en 'indre’ beslutning, men pa
baggrund af en bestemt forstaerknings-
historie. Der kan vaere mange andre
forsteerkningsmekanismer i spil pd et
givent tidspunkt, eller leereren mangler
endnu at identificere den rette form for
positiv forsteerkning overfor den kon-
krete elev.

Hattie argumenterer videre for, at hans
tilgang netop ikke er behaviorisme for-
di han arbejder med information, hvor
han mener, at behaviorismen udeluk-

kende opererer med "handgribelige”
belgnninger (se Hattie & Timperley,
2007, p. 84) som forsterkere. Denne
indsnevring af forsteerkningsbegrebet
som Hattie dermed foretager er proble-
matisk fordi, som vi har papeget oven
for, forsteerkningsbegrebet i virkelighe-
den skal forstas abent og kontekstaf-
heaengigt, og information forstdet som
en storrelse, der forer eleven teettere pa
madlet fungerer netop som den ideelle
forstaerker inden for uddannelsessyste-
met domineret af en steerk malstyring.
I udviklingen af undervisningsma-
skinen var der for Skinner tale om en
helt identisk form for forstdelse af for-
steerkning: gjeblikkelig feedback samt
forsteerkning gennem mestring (Skin-
ner, 1954). Hele Hatties pointe med
feedback er i forleengelse heraf at gore
leererens undervisning "handgribelig’
for eleven gennem information om,
hvordan eleven klarer sig. Det samme
gaelder navnet pd teorien: det, eleven
arbejder sig frem imod, skal vere syn-
ligt. Men det er ikke informationen 'i
sig selv’, der er forsteerkende — det er
elevens oplevelse af mestring gennem
anvendelse af den, der fungerer som
forsteerkning. "Undervisning og leering
er synlig i klasseveerelset hos den suc-
cesfulde leerer og leerende ndr leering og
undervisning foregar” (Hattie, 2009, p.
25 — vores oversattelse).

INDHOLDSLOS UNDERVISNING OG
LAREREN SOM ADF/ZARDSINGENIGOR

I Hatties model er leererens fornem-
ste funktion at forme elevers adfaerd
saledes, at adfeerden viser sig synlig
for eleverne selv og lareren, sdledes
at det tydeligt for eleverne, at de pa
vej mod at realisere de mdl, der er
blevet fastlagt. Hos Hattie er leererens
funktion til stadighed at fungere som
adfeerdsingenier, der skal monitorere
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elevernes leering og afsege muligheder
for forstaerkning, der sikrer elevernes
fremskridt. Mdske er det i denne for-
staelse af laereren, at vi skal finde en
af arsagerne til, at Hattie er skeptisk
over for den sdkaldte evidensoriente-
rede forskning: "evidensbaseret det ene
og evidensbaseret det andet er blevet et
buzz-word, men mens vi samler evidens
fortsaetter leererne med at undervise”
(Hattie, 2009, p. 4 — vores oversattelse).
Det, der kreeves, er at leerere far et nyt
perspektiv. "Det handler om en made
at tenke pd, nemlig: "min rolle som lae-
rer er at evaluere den effekt, jeg har pa
mine elever”. Det er at '’kende din virk-
ning’, det er at forstd denne virkning,
og det er at handle pa den viden og for-
staelse” (Hattie 2013D, s. 47)

Det betyder samtidig, at der i Hatties
teori ikke er nogen egentlige refleksio-
ner over undervisningens indhold:

“Undervisningens kunst er at kunne ba-
lancere behovet for overfladeviden med
dybde processering af denne viden. At
kunne teenke i dybden krecever indhold der
kan behandles. Man kan ikke bruge dyb-
de-tcenkning med mindre du har noget at
tcenke over” (Hattie, 2015, p. 14 — vores
oversattelse).

Hvis man med indhold forstar fagligt
indhold som for eksempel matematik,
sprog med videre er der ikke meget
hjeelp at hente hos Hattie. Udvalgel-
sen af indhold er, ligesom udvelgelsen
af det neere, konkrete, mal for under-
visningen op til leereren i den faktiske
undervisning. Og hvor lereren ikke
laengere kaldes 'laerer’, men ’leerings-
leder’. Her viser sig med alt tydelighed
en anden generalisering af afgerende
betydning for Hatties teori, nemlig

at leering og viden kan beskrives me-
ningsfuldt uden konkret henvisning til
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indhold. Og netop dette er meningen
med de videnstaksonomier, som Hattie
bygger pa — herunder Biggs’ Solotakso-
nomi (Hattie, 2015) eller Bereiters tre
leeringstyper (Hattie, 2009).

MALLOS - DET ER OP TIL ANDRE AT
AFGORE HVOR SKOLEN OG ELEVEN
SKAL HEN

Som vi allerede har papeget spiller mal
en eksplicit rolle i Hatties forstdelse af
god undervisning. Eksplicitte, ambi-
tigse, men klare og opndelige mal er
per definition "teet’ pd undervisningen
i det enkelte fag. Ingen steder forholder
Hattie sig konkret til udformningen af
specifikke mal indenfor specifikke fag,
og selv ndr nogle af effektstorrelserne
pa listen forholder sig til fagspecifikke
indholdselementer, har dette aspekt
ingen plads i teorien om synlig lcering,
men er i stedet op til konkrete laerere
eller leererteams. Pa trods af at Hattie
ikke integrerer formdlet med at ga i
skole med de mal, der sattes i under-
visningen, sa forholder Hattie sig dog
indledningsvist kritisk overfor at redu-
cere formalet (dvs. skolens langsigtede,
overordnede mal) med skole til en ma-
ling af elevernes praestationer.”Vi kree-
ver imidlertid mere af vores skoler end
blot praestationer. Et overdrevent fokus
pa praestationer kan overse meget af
det eleverne ved, kan gere og holder
af” (Hattie 2013b, s. 26). Ifelge Hattie
sa overser et ensidigt fokus pa prae-
station forhold, der har betydning for
elevernes liv udenfor skolen. Endvidere
fremhaever Hattie at skolen ber have
andre formal, der tillige er vanskelige
at male, (og som beskrevet ovenfor
netop ikke males af undersggelserne i
Hatties empiri). Nar Hattie derfor naev-
ner mere generelle mdl sdsom 'kritiske
vurderingsfaerdigheder’ eller "foragelse
af viden og forstdelse, men ogsa pa ud-



vikling af personligheden, det vil sige
elevens intellektuelle, moralske, med-
borgerlige og praestationsrelaterede
karakter” (Hattie 2013D, s. 27) sa bli-
ver disse formal ikke undersegt i lyset
af den empiri, som Hattie fremhaever
og spiller ingen videre rolle i Hatties
teori. Paradoksalt nok er Hattie godt
klar over problemerne ved den teore-
tiske tilgang til leering, undervisning
og viden, som han selv er den storste
fortaler for. Hatties teori er ikke en teori
om hvad malene skal vare, kun at de
skal veaere der og at de skal veere klare.
Det er heller ikke en teori om uddan-
nelse, for selvom undervisning (maske)
har en plads i uddannelse, har de for-
madl, Hattie er enig i karakteriserer ud-
dannelse, ikke en central plads i hans
teori om undervisning. Det bliver med
andre ord ganske uklart hvem der har
disse madl pé elevernes vegne.

FORHOLD | OG UDENFOR SKOLEN
DER IKKE 'REGNES MED’

Som beskrevet indledningsvist, sa be-
skeeftiger Hattie sig primeert med de
forhold (proximale savel som distale),
som kan fungere som forstaerkere i
skolen. Ud fra denne logik skabes der
en klar graense mellem, hvad der er
vaesentligt at beskeeftige sig med. Det
er derfor Hattie grundleeggende afviser
at beskeeftige sig med forhold uden for
skolen, fordi disse forhold ikke kan pa-
virkes (forsteerkes).

Teorien om synlig leering handler
i forste omgang om, hvad lcerere kan
gore for at skabe de bedste betingelser
for elevernes preastation. "det er ikke
en bog om hvad skoler ikke kan sndre
ved [...] ikke fordi s@danne faktorer
er uvaesentlige, de kan nemlig veere
endnu vigtigere end mange af de ef-
fekter der diskuteres i denne bog. Det
forholder sig simpelthen sdledes at jeg
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ikke har inkluderet disse temaer i min
afsegning” (Hattie, 2009, p. iix — vores
oversattelse). Synlig leering handler
om hvad leerere kan gere noget ved, og
der er saledes rigtig mange forhold, der
har indflydelse pa elevens lcering, som
Hattie eksplicit har ekskluderet. Men
der er flere af de 195 enkeltfaktorer der
falder ind under denne kategori - f.eks.
betydningen af fedselsvaegt, velfaerds-
politikker eller sociogkonomisk status.
At han 'bare’ har undladt at tage for-
hold som f.eks. fattigdom med i sin
analyse er blevet kritiseret, hvilket Hat-
tie (2015) besvarer:

“Det er min holdning at vi undervisere
ikke kan ggre noget scerligt med hensyn til
at cendre fattigdom. I stedet er det, vi kan
give, de bedste muligheder for at hjcelpe
eleverne uanset de betingelser de har med
hjemmefra. Faktisk er en af grundene til
at regeringer gor uddannelse lovpligtigt at
give alle elever en change for at fa succes
— og der er mange lcerere og skoler der gar
en veesentlig forskel i bgrn fra fattige kdrs
liv.” (Hattie, 2015, p. 6 - vores frem-
haevning og oversettelse)

Fattigdom forstds som et vilkar uaf-
haengigt af skolen, som skolen ideelt
set er sat i verden for at bekeempe og
uden direkte forbindelse til den kon-
krete undervisning. Det bliver sdledes
tydeligt, at Hattie "isolerer’ skolen fra
resten af samfundet og i forleengelse
af den behavioristiske teenkning iden-
tificerer de forhold som leerere kan pa-
virke direkte. Det samme er tilfeeldet i
forhold til et andet kritikpunkt Hattie
er blevet medt med, nemlig spergs-
malet om sociogkonomiske forskelle
blandt elever og disses betydning for
elevers praestation (Snook, Clark, Har-
ker, Neill, & Neill, 2010; Snook, O’Neil,
Clark, O’Neill, & Openshaw, 2009). Pa
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den ene side har sociogkonomiske for-
skelle en klar betydning, hvis man lee-
ser Hatties egne effektstorrelser (Hattie,
2009, s. 61-63) og pa den anden side
mener Hattie ikke, at det er noget lee-
rerne (eller skolen) kan gere noget ved.
Den primeere pointe er, at Hattie pa
den ene side faktisk udregner effekten
for en reekke faktorer, som han derefter
udelukker af syntesen. Hatties behand-

ling af sociale og samfundsmaessige

Det bliver tydeligt,
“ at Hattie ’isolerer’

skolen fra resten

af samfundet og i forlcen-
gelse af den behavioristi-
ske teenkning identificerer
de forhold som Icerere kan
padvirke direkte

spergsmal stdr i direkte modsaetning til
hvordan andre forskere forholder sig
til den samme problemstilling. For ek-
sempel arbejdede Bourdieu pé at doku-
mentere at skolen som institution ikke
er passiv eller uafhengig, men netop
bidrager til at reproducere forskelle og
ikke ligheder i samfundet (Bourdieu &
Passeron, 2006).

Hatties teori seetter en klar ramme
for, hvad skolen og underviserne skal
beskeeftige sig med. De skal beskeftige
sig med de pavirkelige faktorer inden
for rammerne af skolen og undervis-
ningen. Det paradoksale er, at den
empiri, som Hattie redeger for, rent
faktisk peger pd, at forhold udenfor
skolen og undervisningen har stor be-
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tydning for, hvad der sker i klassevae-
relset. Hatties teoretiske tilgangsvinkel
reducerer syntesen om ’synlig laering’
til at handle om forhold, som Hattie
uafheengigt at empirien vurderer, at
leerere kan gere noget ved.

Det er ikke kun forhold uden for
skolen og undervisningen, som Hat-
tie ser bort fra i sin analyse af elevers
preestation. Det geelder ogsd hans
eksplicitte afgreensning af, hvilke for-
hold i klassevarelset, han er optaget
af. Visible Learning er "ikke en bog
om livet I klasseveerelset og taler ikke
om nuancerne og detaljerne af hvad
der sker indenfor klassevaerelsets fire
veegge” (Hattie, 2009, p. iix — vores
oversettelse). Elevers sociale liv i klas-
severelset og med hinanden figurerer
ikke som faenomener, Hattie mener
er relevante fokuspunkter for en bog,
der vil skabe en ‘forklarende historie’
om, hvad leering er. Ud over at pege
pa ekstern litteratur, der viser, at rela-
tionen til klassekammerater og venner
har stor betydning for berns deltagelse
i skolens undervisning (e.g. Juvonen,
2006), er der ogsa nogle af Hatties
egne effektstorrelser der modsiger dette
udsagn. For eksempel pdpeger Hattie
at 'peer influences’ har en stor betyd-
ning for elevernes leering (Hattie, 2009,
s. 104-105). Hattie kommenterer, at
klassekammerater kan vare en endnu
mere veardifuld stette, "hvis nogle ne-
gative indflydelser fra klassekammera-
ter afbedes” (Hattie, 2012, p. 78 — vores
oversattelse). Hattie antager uden
diskussion at disse negative kamme-
ratskabseffekter kan afbedes. Ligesom
med feedbackforskningen velger han
at se bort fra den del af forskningen
der peger pé problematiske effekter -,
det vil sige, at effekterne er sammensat
af forskellige forhold og uden at under-
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s@ge, hvorfor der kan vare negative ef-
fekter ved klassekammerater.

ELEVER UDEN INTENTIONALITET

At Hattie pa denne made ser bort fra
en lang rakke forhold, som hans egen
empiri viser har betydning for elevers
preestation, giver ligeledes mening i
den behavioristiske ramme, han ar-
bejder indenfor. Her drejer det sig om
at identificere de steder, hvor der kan
foretages direkte pavirkning af elever-
nes adfeerd. Steder, hvor det er muligt
gennem pavirkning (klare mdl; feed-
back; evaluering) at kontrollere, (gen-
nem transformation af konteksten),
elevernes adfeerd frem mod malet. Det
er derfor heller ikke overraskende, at
der i synlig leering ikke er et begreb for
elevers interesse, for deres forstdelse

af skolen eller af deres egen tilveerelse
— intet begreb for eleven som menings-
sogende eller fortolkende. Nar Hattie
taler om elevernes oplevelse, er det
konsekvent kun i relation til maden,
hvorpd de kan geres modtagelige for
leererens pavirkning. Kort sagt: selv om
eleverne skal vere aktive (uden aktivi-
tet, ingen feedback), bliver de ikke i ud-
gangspunktet forstaet som intentionelle.
Elevernes intentionalitet og egenart er-
stattes af en forstaelse af hvor effektive
de er til at lose opgaver.

I stedet taler Hattie om for eksempel
self-efficacy; self-handicapping; self-
motivation; self-goals; self-dependence
(Hattie, 2012). Disse begreber kommer
ikke fra Hatties eget empiriske arbejde,
men kommer fra en raekke forskellige
del-teorier af primeert kognitivt op-
hav. Disse begreber handler alle om
forhold, der har betydning for elevens
leering, men kun i ringe grad om ele-
vernes oplevelse af deres skolegang.
Udgangspunktet er ikke at forsta un-
dervisningssituationen eller skolen fra
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elevernes perspektiv, men er en made
at finde aspekter ved eleverne, der kan
geres til genstand for korrektion, sale-
des at billedet af dem som problemlg-
sere kan bibeholdes.

Heri ligger en af de afgerende grun-
de til at, Hattie keemper s meget med
at fa sin empiri og sin teori til at passe
sammen. Nar han taler om klassekam-
meraters betydning for preestation,
skriver han som sagt, at det ville veere
en endnu sterre gevinst, hvis bare de
negative aspekter af kammeraternes
betydning kunne modvirkes. Han taler
fra skolens og undervisningens syns-
vinkel (og en bestemt skole- og under-
visningsforstaelse). Men det han kalder
negative aspekter er mdske netop
udtryk for, at eleverne ikke blot er i
verden som objekter for skolens pavirk-
ning, men i stedet er i feerd med at leve
et liv, hvori skolen spiller en rolle, men
hvor kammerater er andet og mere
end midler til leerings-selvoptimering.
Hattie behandler sin empiri, som Aske-
pots steds@stre behandlede deres fodder
- ijagten mod malet bliver der hugget
bdade heel og ta for at fa (den behavio-
ristiske) teori om synlig leering til at
fremsta som underbygget.

I denne produktionsmetafor gem-
mer sig ogsa en anden pointe. Uanset
om man tilslutter sig vores analyse
mbht. den 'synlige leerings’ neere teore-
tiske sleegtskab med behaviorismen, er
Hatties tilgang udtryk for en metodisk
behaviorisme. Alle de effekter, han un-
dersoger, satter elevernes intentionalitet
i parentes. Det leder til den afsluttende
pointe angdende Hatties synlige leering
- nemlig at den bygger pd en produkti-
onsmetafor for uddannelse.
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EN PRODUKTIONSMETAFOR FOR
UNDERVISNING OG UDDANNELSE
- 0G OM METODISK BEHAVIORISME

Med problematiseringen af intentio-
nalitet har vi samtidig dbnet for en
videre diskussion af hypotesen om, at
Hattie er behaviorist. Hvad, vi indtil
videre har argumenteret for, er, at Hat-
ties grundleeggende teori kommer fra
(primeert den radikale) behaviorisme,
og at han laver en rakke begrensnin-
ger af sit forskningsfelt, der betyder,

at kun de forhold, der har med pree-
stationsforegelse at gore, far plads pa
bekostning af kompleksiteten i den
empiri, han bruger til at underbygge
teorien med. Det sker bade pa bekost-
ning af den empiri, han inddrager
(som er langt mere nuanceret, proble-
matisk og tvetydig end Hatties teori og
fortolkning kan rumme - se Nielsen og
Klitmoller, in review; Nielsen og Klit-
moller, 2017) og det forhold, at bade
laerere — og i seerligt grad elever — ikke
anses for at vaere personer med egen
intentionalitet (fortolkning af egen
tilveerelse, hvori skole kun er en del),
men i stedet objekter, der enten i kraft
af, at det er deres job (laererne) eller de-
res pligt (eleverne) skal pavirkes pa en
made, der gger elevernes praestation.
Og det pa trods af at den teori, Hat-
tie har om hvad leering er (overflade,
dybde, konstruerende viden), ikke er
tilstraeekkelig undersogt af den empiri,
han har behandlet. Hvis teorien om
synlig leering er underbygget, sa er det

kun i spergsmalet om det, Hattie kalder
overfladeviden, som er det langt de fle-
ste undersggelser omhandler.

Laereren skal med feedback, -up og
—forward skabe et miljo, hvori eleverne
gennem den forsteerkning, der ligger
i feedbackens information, ledes frem
mod det allerede formulerede mal. Det
er et lukket system, hvorindenfor ma-
let (med undervisningen, med uddan-
nelse) helliger midlet, og hvor midler
antages at vaere neutrale veerktgjer til
at realisere uddannelsens gode. Det
er en teknologisk bestemmelse af ud-
dannelse, og heri ligger den storste
indflydelse af Hatties arbejder pa den
praktiske peedagogik. Peedagogiske
spergsmdl mad forstds inden for ram-
men af en teknologisk mal-middel ra-
tionalitet, og andre typer af spergsmdl
end mal-middel betragtes som under-
ordnede.. Den sdkaldte 'empiriske ven-
ding’ i dele af uddannelsesforskningen
kan altsd anskues ikke sd meget som
en videnskabeliggerelse af uddannelse,
men som en produktionsgerelse — en
"produktionsmetafor for uddannelse”
(Biesta, 2015, p. 354 — vores overseet-
telse). Et led i en langt sterre bevagelse
mod at stremline udnyttelsen af men-
neskelige resurser. Hatties teori om
laering har, ligesom behaviorismen i
sin klassiske form, saledes “den ideo-
logiske funktion at gere den tekniske
tilgang til leering selvindlysende og do-
minerende” (Kvale 1976, s. 106 — vores
oversattelse).

Det er en teknologisk bestemmelse af uddan-
nelse, og heri ligger den starste indflydelse af
Hatties arbejder pa den praktiske pcedagogik
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Costall (2013) taler i den forbindelse
om en "ubevidst’ behavioristisk teori,
der ligger i kernen af megen moderne
kognitiv forskning. Selvom der tales
om 'indre’ processer er maden, hvorpa
man forsker i disse (eksperimenter
med afhangige og uafthangige varia-
ble i steerkt kontrollerede ’settings’) en
fortseettelse af behaviorismens fokus
pa at videnskabeliggere psykologien
ved at undga eller omga menneske-
lig intentionalitet og insistere pa, at
hverdagslivets kompleksitet lader sig
meningsfuldt opdele i smd (kognitive)
reekker af stimulus og respons.

AFRUNDING - HATTIE KARAKTERISE-
RET OG KATEGORISERET

Vi indledte denne artikel med den pa-
stand, at Hattie bliver betragtet som en
central repraesentant for en empirisk
vending i paedagogikken, hvor empi-
rien er i hojseedet og med tendens til
at favorisere sterre kvantitative un-
dersggelser. Blandt dem, der tilslutter
sig denne antagelse, far det empiriske
fundament for teorien en direkte fore-
skrivende kraft: ”De folk, som afviser
at bruge Hatties og andres resultater,
patager sig et betydeligt moralsk an-
svar” (Hansen et al., 2015, s. 7). Hattie
antager en art neutral overdommmer-
status i forhold til tiltag i undervisning
og uddannelse baseret pd den store
maengde empiri.

I denne artikel har hensigten forst
og fremmest veeret at saette nyt lys pa
Hattie, saledes at det bliver tydeligt,
at hans model for synlig laering byg-
ger pa allerede eksisterende teoretiske
retninger. Desuden har vi tydeliggjort
at koblingen mellem teorien om synlig
leering og empirien i Hatties syntese
er langt mere skrobelig og flere steder
ikke-eksisterende. Det 'nye perspektiv’,
som Hattie gerne vil bidrage med, er
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dels ikke nyt, og dels bygger det kon-
kret pa en leesning af empirien i lyset
af denne teori og udeladelse af eventu-
elle modsatninger.

Vi har gennem denne artikel argu-
menteret for at 1) Hatties bidrag til den
paedagogiske psykologi er teoretisk i ud-
gangspunktet — og ikke primeert kom-
mer fra den empiri han har behandlet;
2) at hans teori er behavioristisk i dob-
belt forstand — bade konkret/psykolo-
gisk, fordi den udspringer af en
videreudvikling af Skinners radikale
behaviorisme og 0gsd mere alment/fi-
losofisk, fordi den ligesom menneskelig
intentionalitet ikke har nogen plads i
teorien, (som andet end stgj der skal
undgas); og 3) at der er tendens til at
Hattie 'bgjer’ fortolkningen af empiri-
en i retning af teorien og ikke den an-
den vej rundt. At Hattie er teoretiker er
ikke i sig selv et problem, men at han
er behaviorist i de to navnte forstael-
ser, har bestemte og i vores perspektiv
problematiske konsekvenser for den
madde, han sgger at underbygge sin
teori pa. Hvis ikke man er opmarksom
pa dette, kan man let overse dette af-
gorende teoretiske bidrag og tro (hjul-
pet af andre, der placerer Hattie i den
‘empiriske vending’ af paedagogikken),
at Hattie har ret, fordi han har be-
handlet en mangde empiri. &
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tilskrive kapitlet ham.
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John Gullev

DOMMEKRAFT |

PZADAGOGISK ARBE)JDE
REFLEKSIONER OVER DILEMMAER OG

RETFARDIGGIRELSER

Dommekraft behandles ofte som en scerlig kompetence, som scetter mennesker i stand til at

treeffe gode beslutninger. | denne artikel anskues demmekraft i stedet som den mdde, hvorpd

mennesker skaber sammenhceng i forskellige situationer. Analysen er inspireret af den fran-

ske filosof og antropolog Bruno Latours teori om akternetveerk, som her bruges til at vise,

hvordan sammenhcenge etableres i praksis. Der argumenteres endvidere for veerdien af, at

der netop er forskellige dommekraftsforudscetninger. Artiklen er baseret pa et feltarbejde ud-

fart pd en skole, hvor forfatteren har fulgt en gruppe professionelle og undersegt, hvordan de

konkret afvejer og treeffer beslutning i forhold til forskellige dilemmaer.

andler om professionel-

dling om professio-
1vil jeg vise, hvor-
mensatte forhold
rere og pedagogers
vurderinger af udfordringer og proble-
mer. Afhandlingen bygger pa et lange-
revarende antropologisk feltarbejde pa
en skole pa Men. Her fulgte jeg skolens
ansatte over et skoledr og deltog dag-
ligt i livet pa skolens leererveerelse over
en 4 maneders periode for at fa indblik
i de ansatte oplevelser af dilemmaer
og udfordringer i hverdagen og ikke
mindst, hvordan de tog stilling til og
handlede ift. disse. Undersggelsen af
demmekraft i praksis treekker bl.a. pa
filosoffen Hanna Arendts (1963; 1973)
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tanker om demmekraft og den fran-
ske antropolog og filosof Bruno Latour
(1993; 2007; 2013) og bygger pa ob-
servationer og interviews med skolens
ansatte uanset deres professionelle
baggrund. Grundlaget for analyserne

i afhandlingen er saledes langvarige
og detaljerede registreringer af daglige
omgangsformer og interaktioner pa
leerervaerelset. Ud fra dette materiale
blev det muligt at iagttage demme-
kraftsudfoldelse i praksis som situerede
(Lave & Wenger, 1996) beslutningspro-
cesser distribueret i tid og rum. Inspire-
ret af Latours tanker om akternetvark
peger analyserne pa, at demmekraft
ma forstds som agens der virker og far
betydning i forhold til de akternetveerk
som de enkelte akterer selv er invol-
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veret i at vedligeholde og stabilisere.
Dommekraft kan saledes ikke alene
ses som et etisk og moralsk forhold
som hos Arendt (1963; 1973) og Juul
(2010), men som udtryk for det Latour
(2007; 2013) betegner med begreberne
agens og scripts. Demmekraft bliver
derved noget de professionelle udfolder
i praksis og som blandt andet medvir-
ker til at stabilisere deres professionelle
arbejde. I athandlingen udpeger jeg
fire former for stabiliseringsagens - det
jeg kalder scripts - som ndr de anven-
des som perspektiv pa dilemmaer far
forskellig konsekvens for, hvad forskel-
lige professionelle anser for at udgere
problemer og dilemmaer og hvad de
ser kan udgere lgsninger pa disse pro-
blemer. Argumentet i afthandlingen er,
at demmekraft i praksis er perspekti-
visk relativ, men at denne relativisme
begranses af mulighederne for at
retfaeerdiggere dommekraft og hand-
lekraft i praksis. Retfeerdiggerelse er
ifelge de franske sociologer Boltanski
og Thevend6t (2009) heller ikke et abso-
lut anliggende, men snarere et politisk
forhold som afspejler forskellige typer
retfaerdiggerelsesregimer.

I det folgende diskuterer jeg med
afseet i min afhandling, hvordan en
teoretisk nuancering af demmekrafts-
begrebet kan udvikles som led i at styr-
ke de professionelles mulighed for at
handle i en kompleks og modsatnings-
fyldt praksis, herunder for at skabe
bedre forstaelse for, hvordan forskelle
i professionelles dommekraft kan ses
som en styrke for at professionelt ar-
bejdsfeellesskab.

Min undersggelse demonstrerede
som sagt, hvordan demmekraft ma ses
som en uomgeengelig del af det profes-
sionelle arbejde. Den viste samtidig
at forskellige professionelle udfoldede
deres demmekraft pa forskelligt grund-
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lag. Deres motiver og begrundelser for
udovelse af demmekraft kunne ikke
isoleres til handle om selve beslut-
ningsprocessen. Demmekraftsudfol-
delsen omfattede bade orienteringer,
erfaringer og fornemmelser for hvem
og hvad der var betydningsfuldt. Dette
er maske ikke overraskende i sig selv.
Men det peger pa, at der er forskellige
dimensioner i de professionelles prak-
sis og orienteringer, som har betyd-
ning for, hvad den enkelte anser for at
veere problemer og dilemmaer, og ikke
mindst for hvordan problemer tackles.

Det er ikke muligt at bedemme kva-
liteten af professionelles demmekraft
uden samtidigt at veelge, hvilke prae-
misser man lagger til grund for sin
bedgmmelse - skal man fx prioritere
regelrethed, popularitet eller faglig
progression? I dagens professions- og
skoledebat vil svaret typisk vaere 'det
hele’. Men praktisk demmekraft fore-
gar i komplekse og uforudsigelige sam-
menhange, og hvor 'det hele’ i praksis
ikke altid er en valgmulighed. I det
folgende vil jeg diskutere tre forskellige
dimensioner ved demmekraft i praksis,
der direkte eller indirekte har indfly-
delse pa de professionelles varetagelse
af deres ansvar og arbejde. Til sidst i
artiklen vil jeg diskutere den aktuelle
politiske bestrabelse pa at kvalitets-
sikre det paeedagogiske arbejde gennem
tiltag, der i nogen grad overfledigger
den professionelle dommekraft. Min
undersggelse peger pa, at selvom sa-
danne tiltag umiddelbart kan virke
bade tiltreengte og fornuftige risikerer
de at reducere selve kernen i det profes-
sionelle arbejde. Selvom demmekraft
er variabel og i nogen grad subjektiv
er den et grundvilkar for udevelsen af
padagogisk arbejde, og derfor et for-
hold, man snarere end at bekeempe
skal forsgge at styrke og udnytte.
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DET ALMENE OG SPECIFIKKE

I mange situationer i en institutionel
praksis vil man som paedagog eller
leerer sta overfor at skulle afveje speci-
fikke hensyn overfor mere almene som
f.eks. i hvor hgj grad man skal bruge
tid pa et enkelt barn ift. at varetage en
gruppes behov eller opretholde den in-
stitutionelle orden. Ofte vil man vaere
konfronteret med et dilemma, som
man individuelt ma tage stilling til ud

i haj grad af en reekke professionelle
overvejelser, herunder af den professio-
nelles erfaring og kendskab til eleven,
sagen og den gvrige elevgruppe.
Forskellige professionelle star altsa
ikke lige i deres vurdering af det speci-
fikke i eksemplet. Til gengaeld kan det
almene hensyn, der er til skolens tids-
plan, koreografi og orden forstas uden
videre af enhver learer eller peedagog
pa skolen. Disse forskelle viste sig i, at

fra sine pro- nogle pro-
fessionelle fessionelle
erfaringer. oftere tog
Denne si- Men i al demmekraftsud-  specifikke
tuation kan gvelse vil de generelle og ~ ©9 ndividu-
illustreres . elle hensyn,
med et sim- specielle hensyn skulle af-  mens andre
pelteksem-— ygjes overfor hinanden, og er de prioriterede
pel fra mit ) o ud fra mere
feltarbejde, uforenel Ige, ma der leg es principielle
hvor en lee- og hensyn.
rer pa vej

ud efter en undervisningstime bliver
opmeerksom pa en elev, som er i krise.
I stedet for at ga pa lerervarelset og
forberede sig til den efterfelgende time
bliver hun hos eleven. Men situatio-
nen er ikke lgst, da det ringer ind til
naste time, og leereren ma nu veelge
mellem at blive hos barnet eller ga til
undervisning. Eksemplet handler om,
at almene og specifikke hensyn kan sta
i vejen for hinanden. Men det hand-
ler ogsa om, at langt fra alle larere
ville have oplevet situationen som et
dilemma. Nogle ville uden teven have
valgt at blive hos pigen, mens andre
lige sa selvfelgeligt ville have forladt
hende for at kunne folge dagens un-
dervisningsplan. Der er ikke noget
entydigt svar pd, hvad der var det pro-
fessionelt rigtige at gere. Hvad der bli-
ver udfaldet i den slags situationer kan
imidlertid ikke bare ses som udtryk for
personlig praference; det afhanger
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Almene og specifikke hensyn vil i
praksis ofte veere til stede samtidigt.
Fx vil forhold, der knytter sig til regler,
penge eller arbejdsvilkar bade anga
almene vilkar og sarlige forventninger
til bestemte menneskers problemer,
omstendigheder og historie. Men i al
demmekraftsudevelse vil de generelle
og specielle hensyn skulle afvejes over-
for hinanden, og er de uforenelige, ma
der valges.

Det geelder fx i forbindelse med un-
derretningssager i arbejdet med bern
i skolen. Her vil generelle og almene
normer og kategorier om ret og ri-
meligt pd én gang skulle relateres til
konkrete menneskers specifikke for-
hold, og samtidig seettes i forhold til de
almene juridiske og etiske kategorier,
som begrunder, at sagen er relevant
for sociale myndigheder. Men det er i
sig selv en tolkning og almengerelse
af det specifikke at udvalge og frem-
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have nogle forhold frem for andre. En
underretning er saledes et eksempel pa
en udevelse af demmekraft, hvor den
professionelles erfaringer og viden om
konkrete personers forhold og sam-
menhaenge repraesenteres i en forenklet
form. Men ogsa et eksempel, hvor for-
skellige professionelles underretninger
i praksis viser sig at veere mere eller
mindre detaljerede, mere eller mindre
fokuseret pa facts eller fornemmelser.
Nar den professionelle tolker sine egne
erfaringer og mistanker og formulerer
dem gennem beskrivelse, begreber og
kategorier som fx vold, misbrug, mistriv-
sel o.a. sker der en almenggrelse af det
komplekse, det situerede og det proces-
suelle samtidig med, at den professionel-
le i almen forstand kan fralegge sig sit
professionelle ansvar ved at overdrage
ansvaret til andre myndigheder.

Under feltarbejdet forstod jeg, at
nogle professionelle ikke havde til-
lid til, at underretninger var den mest
hensigtsmaessige made at imedekom-
me specifikke begrns problemer. I nogle
tilfeelde beroede det pd mistro til, at
en underretning og den efterfolgende
behandling i et myndighedskompleks
ikke ville fore til en indsats, der kunne
lase eller afhjaelpe de faktiske proble-
mer. Det kunne i stedet veere deres
vurdering, at deres egen personlige
indsatser rummede bedre lgsningsmu-
ligheder. I veerste fald kunne de have
en frygt for, at en myndighedsunder-
retning ville forsteerke problemerne. I
sGdanne tilfeelde kunne nogle profes-
sionelle opleve at specifikke hensyn til
barnet vejede tungere end de almene
hensyn og fordringer, der gjaldt for den
professionelle selv. Underretninger er
saledes et omrade, hvor den professio-
nelle i praksis kan fole sig nedsaget til
at afveje greenserne mellem almene og
specifikke hensyn.
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SYNKRONE OG DIAKRONE
AFVE)NINGER

Et andet forhold, som har betydning
for demmekraft er, hvordan dilemmaer
og problemstillinger placeres i et tids-
perspektiv. Der er forskel pd, om man
fortolker en situation i et synkront eller
diakront perspektiv, og de forskellige
hensyn er ofte uforenelige og kalder
pa forskellige afvejninger. En syn-
kron afvejning udspringer af hensyn
til samtidige forhold og spandinger.
Det galder fx, ndr den professionelle
prever at vurdere, hvad der er ret og
rimeligt i forholdet mellem forskellige
individer og grupper i samfundet eller i
skolen. Eller ndr en skole skal prioritere
ressourcer mellem forskellig fag eller
aldersgrupper, eller ndr elevernes ad-
gang til bestemte goder reguleres. I mit
feltstudie var der fx lobende overvejel-
ser af, hvordan de professionelle skulle
regulere elevernes adgang til compu-
terspil og seerlige idreetsfaciliteter. Det
indebar afvejninger om anvendelse af
forskellige kriterier fx kon, alder, fortje-
neste (dygtighed eller behov).
Afvejninger kan imidlertid ogsa have
en mere diakron karakter, der retter sig
mod fer, nu og fremtids sammenhaenge
og prioriteringer. Det kan vaere, ndr den
professionelle afvejer mulige indsatser
ud fra sit kendskab til konkrete berns
historier. De diakrone dilemmaer op-
star, nar specifikke forhold i elevernes
fortid giver anledning til sarlige hen-
syn, der skal vejes op imod udfordringer
i deres nutid og forestillinger om deres
fremtid. Til forskel fra de synkrone af-
vejninger handler diakron demmekraft
saledes ikke s meget om en almen
retfeerdig ordning, men om forandrings-
processer der fx kan understotte bestem-
te borns trivsel og udvikling.
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I praksis vil alle forhold rumme bade
diakrone og synkrone problemstillin-
ger. En konflikt omkring en elev i en
undervisningstime vil fx bade vedrerer
forholdet mellem eleven og klassen,
mader eleverne er til stede i rum-
met, og forholdet mellem eleverne og
de professionelle. Og konflikten kan
samtidig vedrere elevens historie og
sarbarheder, og involvere lereren el-
ler peedagogens erfaringer, indsigter
og vurderinger og muligheder for at
skabe &ndringer i fremtiden. Selv om
de fleste professionelle genkender dette
dobbeltperspektiv, sa fremgik det af
mine observationer, at der var endog
temmelig tydelige forskelle pa, hvad
der vejede tungest blandt de professio-
nelle. Undersggelsen indikerer sdledes,
at de professionelles veerdisatninger af
synkrone og diakrone hensyn ikke skal
forstds ud fra almene og principielle
professionsforudseetninger og faglig-
hed. De korrelerede snarere med de
forskellige orienteringer og loyaliteter,
de havde inden for deres forskellige
professionelle ansvars-, funktions- og
interesseomrader, herunder hvem i de
kollegiale faellesskaber som de oftest
segte sammen med. Dette kan illustre-
res gennem et eksempel fra mit feltar-
bejde pa, hvordan forskellige leereres
arbejdsliv placerede dem i forskellige
sammenhange, som havde indflydelse
pa deres orientering og demmekraft.
P& skolen havde kommunen tid-
ligere introduceret den sakaldte LP-
model. Det er en metode som gennem
padagogisk refleksion sigter pa at
identificere hensigtsmeessige udvik-
lingsperspektiver for enkelt elever. Ud
fra mine observationer var det tydeligt,
at forskellige ansatte disponerede de-
res indsats forskelligt. Deres indsatser
kunne ses ift., hvordan deres tid og
deltagelse i skolen var organiseret, og
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hvordan de prioriterede synkrone og
diakrone sammenhaenge i deres forsta-
elser af dilemmaer. Som eksempel vil
jeg her fokusere pa to lerere hhv. en
tillidsrepraesentant og en klasselarer,
der havde fulgt en klasse fra forst til
sjette. Den ene laerer havde reduceret
skema i et sprogfag som foelge af sin
post som tillidsrepraesentant og medte
kun sine elever fa timer ugentligt, var
jeevnligt til meder med kommune el-
ler fagforening, hvorfor der ofte var
vikar. Klasselaereren kendte til gengeeld
eleverne og deres foreeldre indgdende
og havde en meget staerk prioritering
af kontinuitet og neerveer ift. eleverne.
Begge leerere var engagerede og an-
svarlige pd hver deres mdader. Hos
TR-laeren kom det fx til udtryk i ekspli-
citering og havdelse af gyldige princip-
per for deltagelsespligt og for lighed
mellem eleverne. Fagligheden var den
primeere feellesnavner som elevernes
deltagelse blev vurderet ud fra og hun
omtalte eleverne som en kollektiv
gruppe. Til gengeld omtalte hun klas-
selereropgaver med foreeldrekontakt
mm. som en byrde. Hos klasselareren
blev kendskabet til elevernes diakrone
udvikling udmentet i specifikke vurde-
ringer af elevernes forudseetninger og
potentialer bade fagligt og social, hvil-
ket beted, at leereren sa klassen som
en frugtbar og anerkendende rumme-
lighed for elever med forskellige indi-
viduelle forudsaetninger. Hun oplevede
omvendt foraeldre og elevkontakten
som seerlig meningsfuld.

Forskellen pa de to tilgange kan ses
som udtryk for synkrone og diakrone
tilgange, hvor der er forskellige logik-
ker for meningsfuldhed og retfeerdigge-
relse. Det var fremgik af de interviews
jeg lavede med dem begge, at de ikke
ville have let ved at udfylde hinandens
roller pga. deres forskellige synkrone
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og diakrone forudsatninger. Mere ge-
nerelt og i trdd med eksemplet s kom
de synkrone og diakrone orienteringer
til syne ved, at de leerere, der var syn-
kront orienterede, ikke fandt LP-model-
len vigtig eller relevant, mens diakront
orienterede larere fandt, at modellen
kunne vaere et godt afseet for at fa en
udvidet forstdelse af enkelt elevers si-
tuation.

DET FORENKLEDE 0G
KOMPLICEREDE

Et tredje forhold, som ber fremhaeves
ved demmekraft, handler om, hvordan
de professionelle installerede forskellige
teenkte bedemmere i forhold til deres
praksis. Dette kunne have indflydelse
p4d, hvad der blev opfattet som dilem-
maer, men ogsa pa hvilke beslutninger
den enkelte professionelle var dispo-
neret for at traeffe. Hos nogle professio-
nelle var det igjnefaldende, at eleverne
og foraeldrene blev tildelt den primaere
rolle som relevante og vigtige bedem-
mere, hos andre var det kollegerne, og
hos andre blev der i hgjere grad skelet
til organisatoriske eller ledelsesansvar-
lige bedemmere. Men mdaden at orien-
tere sig pa som professionel i forhold
til bedemmere havde ogsa betydning
for, hvilke formidlings- eller retfaerdig-
gorelsesstrategier de professionelle
anvendte. Der var sdledes forskelle pd,
hvordan de konkrete omstaendigheder
omkring demmekraftsudfoldelse blev
kommunikeret og begrundet, og til
hvem de blev kommunikeret.

Som eksempel kan neevnes en lerer,
som over en leengere periode satsede
pa at etablere en steerk tillidsrelation
til en dreng, der udviste betydelige ad-
feerdsvanskeligheder og psykologisk
skrobelighed. Her havde lereren pla-
ceret drengen som den primaere rele-
vante bedemmer af sin demmekraft.
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Leereren fandt fx, at det var nedven-
digt at veere der for drengen, ndr han
havde kriser, ogsa selv om det beteod, at
klassen matte efterlades midt i timen.
At drengen indtog rollen som relevant
bedommer indebar, at leeren vurderede
sine indsatser ift. deres veerdi for dren-
gen. Forholdene omkring drengen var
komplicerede, og mange af leererens
dilemmaer og beslutninger var forbun-
det med tilsidesettelse af andre hensyn
til elever, foraeldregruppe og kolleger.
Hensyn der var vigtige ud fra andre
kriterier. Men leererens mulighed for

at formidle de komplicerede sammen-
haenge og forhold til udenforstdende
var begransede. Det lykkedes ham fx i
forbindelse med et to timers LP-made,
hvor drengen var genstand for en LP-
droftelse, men derudover var hans
arbejde stort set uformidlet og ukendt.
Dermed forblev den professionelle ind-
sats skjult ift. magtfulde bedemmere

i skoleforvaltning og ledelseslag. De
havde derfor kun havde ringe kend-
skab til og respekt for laererens demme-
kraft og prioritering.

Bestemte typer komplekse dilem-
maer og dommekraftsafvejninger og
-investeringer kan vare vanskelige at
kommunikere. Derfor forbliver nogle
uomtvistelige kvaliteter ved professio-
nelles udevelse af demmekraft upa-
agtede og oversete for andre end de
narmest involverede. I det konkrete
eksempel var leererens indsigter og
indsatser skjult for de fleste fordi de
var specifikke, diakrone og komplekse.
Men netop det forhold, at de gvrige
elever i klassen ofte blev efterladt ale-
ne, var til gengeld et problem, som
let blev synligt for mange og derfor
hurtigt blev kommunikeret til en bre-
dere kreds. Denne kommunikation fo-
kuserede ikke pd hans indsats over for
drengen - men at hans professionelle
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praksis indebar et svigt af de ovrige
elever. Denne negative, men enkle, for-
teelling havde s meget lettere ved at
blive kommunikeret end de komplekse
begrundelser bag indsatsen over for
drengen, at det sandsynligvis var med-
virkende til, at leereren senere mistede
sin stilling i forbindelse med nedskae-
ringer pa skolen.

Det er sdledes lettere at redegere for
en demmekraftsindsats overfor men-
nesker, der er involverede og medvi-
dende om et problemkompleks, end
til udenforstdende hvor det i sig selv
er en udfordring af f& formidlet de
komplekse hensyn som ma afvejes.
Omvendt er der stgrre sandsynlighed
for at forenklede forklaringer og frem-
stillinger udbredes og far sterre effekt
end de komplicerede fremstillinger og
begrundelser. I ovennaevnte eksempel
betod det en negativ bedommelse af
en indsats, der set fra forskerens per-
spektiv var anerkendelsesveaerdig. Men
forenklinger kan ogsd have positiv be-
tydning. Klasseleereren fra det tidligere
eksempel ngd det ry, at hun var en af
skolens bedste larere. Forenklingen
bag denne karakteristik baserede sig
pa to iagttagelser, der blev gentaget i
forskellige sammenhaenge. Hun havde
ro i klassen og hendes elever havde
gode faglige resultater. Disse forenklin-
ger tjente som bekreftelse pd skolens
overordnede mission. Men de skjulte
samtidig de daglige investeringer og
prioriteringer, som leereren foretog, og
som drejede sig om en arelang investe-
ring i at opbygge et socialt faellesskab i
og omkring klassen jf. eksemplet med
klasseleereren ovenfor. Man kan sige,
at investeringen blev anerkendt, men
forstdelsen af dens omfang og karakter
udeblev.

Det komplicerede og det forenklede
involverer saledes de professionelles
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vilkar for at retfeerdiggere deres afvej-
ninger og deres muligheder for at blive
anerkendt som professionelt dygtige.
Imidlertid betyder netop de kommu-
nikationsbetingede vilkar for forenk-
ling af komplekse problemstillinger, at
noget af det, der har sterst vardi ved
professionelles demmekraft forbliver
uformidlet; nemlig evnen til at fortolke
situationer og haendelser i sammen-
heeng med bade forhistorier og sam-
tidige dynamikker. Til gengaeld kan
forenklede repraesentationer af svigt og
fejl hurtigt sprede sig vidt og bredt og i
nogle tilfeelde bredes ud i foreeldregrup-
per, skoleforvaltning eller til pressen.
Tilbage star, at det kan vaere fristende
for professionelle at falde tilbage pa
forenklinger af de paedagogiske udfor-
dringer fordi det kan give en folelse af
at have bedre kontrol over sit eget pro-
fessionelle omdemme.

SUBJEKTIVE SK@N 0G
GENERELLE VURDERINGER

De forskellige dimensioner, som jeg
har fremhaevet ovenfor, giver et finger-
peg om, hvordan demmekraft i praksis
ma tage hejde for forskellige forhold
og sammenhange som ikke alene ved-
rorer en afgreenset konkret problemstil-
ling. Denne pointe afviger fra tilgange
til demmekraft, som beskaftiger sig
med spgrgsmadl om, hvordan profes-
sionelle kan treeffe det rigtige valg. Som
jeg vil vende tilbage til, mener jeg ud
fra mine observationer, at en opfattelse
af demmekraft som et valg mellem
rigtigt og forkert ikke bare er reduktio-
nistisk, men illusorisk og kan vise sig
kontraproduktiv i forhold til udevelsen
af et kvalificeret professionelt arbejde. I
hvert fald hvis afvejning og sken seges
erstattet af fastlagte metoder og pro-
grammer. Som vist ovenfor er dilem-
maer uomgaengelige, fordi der i enhver
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padagogisk praksis er mange samek-
sisterende men ikke altid forenelige
hensyn.

De professionelle er konstant henvist
til pa egen hand at iagttage, erfare,
udveelge og afveje situationer og for-
hold. De mad ogsa selv vurdere, hvilke
handle- og valgmuligheder de har, og
hvilken effekt de kan forvente af de
forskellige handlinger og valg, de fore-
tager. Og endelig ma de overveje om
deres handlinger og beslutninger kan
retfaerdiggeres ift. bestemte andre, her-
under om de vil appellere til anerken-
delse eller er parate til at udseette sig
for andres misbilligelse. Under sddan-
ne omstandigheder kan meget komme
til at tage sig tilfeeldigt ud for andre
end den individuelle professionelle
som er alene om at kende sine egne
mellemregninger, men som selvsagt
ikke kan vaere bevidst om alt, hvad der
er at sige og mene om komplekse pro-

blemer og processer.

Denne subjektive
‘ ‘ karakter ved dem-

mekraft betyder,

at veerdien af dom-
mekraft bliver relativ, men
ikke at den dermed er ud-
tryk for en manglende pce-
dagogisk professionalitet

Denne subjektive karakter ved dom-
mekraft betyder, at veerdien af dem-
mekraft bliver relativ, men ikke at den
dermed er udtryk for en manglende
paedagogisk professionalitet og heller
ikke, at alt er lige godt eller lige rigtigt.
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Tveertimod er det i med en udvidet ev-
ne til at kunne se sammenhange mel-
lem forskellige forhold og se de relative
og perspektiviske forskelle i rigtigt og
forket, at professionalismen opstar.
Dommekraft er derfor en uomgangelig
del af det professionelle peedagogiske
arbejde, som snarere end at blive for-
treengt ber geres transparent, dvs. blive
genstand for faglig diskussion. Der er
en pointe i at se dommekraft som en
systematisk betingelse i paedagogisk
praksis, som skaber variationer i pro-
fessionsmdderne i praksis. Det bety-
der nemlig, at man ud fra et generelt
perspektiv ma acceptere, at der er en
forskellighed i professionelles praksis,
og at der vil veere bade succeser og fia-
skoer som konsekvens af professionel-
les praktiske demmekraft.

POLITISK OPMAZARKSOMHED,
MISTRO OG STANDARDISERING

Det er imidlertid ikke den forstaelse,
der dominerer i aktuelle politiske hold-
ninger til, hvordan man styrker de
professionelle peedagogiske kvalitet i
folkeskolen. Her er det fremtreedende
madl rettet mod at minimere antallet
af fejl og at optimere systemerne til at
fungere forudsigeligt for at realisere
generelle resultatmal og for at sikre et
ensartet niveau i samfundets paedago-
giske tilbud. I det lys er de professionel-
les dommekraft genstand for politisk
betenkelighed og til tider mistro. Iseer
er det sveert at finde politisk vilje til at
rumme, at professionel demmekraft
indebeaerer en vis grad af risiko for va-
riation og resultater.

Det er indlysende, at konkrete fejl
og svigt kan skade de padagogiske in-
stitutioners omdemme og legitimitet.
Samtidig kan svigt ga ud over kon-
krete mennesker. Det politiske system
har naturligvis en legitim interesse i
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at begrense begge dele. Spergsmalet
er imidlertid om den politisk mistil-

lid til de professionelles dommekraft

i leengden vil styrke den paedagogiske
professionalisme? Umiddelbart kan
man konstatere, at den manglende ac-
cept har medfert tre typer af politiske
tiltag ift. professionel demmekraft.
Den ene type sigter mod at indskreenke
rammerne for de professionelles dem-
mekraft ved at indfere mere praecise og
bindende styringsmetoder. Den anden
type bestar i at satse pd, at forskning
og uddannelse kan mindske afthen-
gigheden af de professionelles dom-
mekraft ved at gge de professionelles
vidensgrundlag. Den tredje type bestar
i at indfere afprevede programmer,
som ideelt set overfledigger de profes-
sionelles subjektive stillingtagen.

Men disse politisk begrundede sats-
ninger vil ikke kunne minimere den
underliggende usikkerhed, der gaelder
paedagogisk praksis i skolerne. De kan
hgjst vaere med til at udpege, hvad
der anses for legitimt i dominerende
kredse. De forskellige dimensioner og
uforenelige hensyn, som jeg har navnt
ovenfor, forsvinder ikke, uanset hvor
meget de professionelles vidensgrund-
lag udvikles, eller hvor standardiserede
metoder, der anvendes. Ambitionerne
om at udvikle de bedste og mest evi-
denssikre metoder for at mindske risiko
og oge kvalitet og effekt af det pro-
fessionelle arbejde overser, at enhver
metode altid hviler pa bestemte priori-
teringer af demmekraftsdimensioner,
og at metoder og forskrifter derfor vil
have den konsekvens, at nogle proble-
mer bliver lgst, mens andre neglige-
res. Samtidig er der en fare for, at det
leerings- og udviklingspotentiale, som
ligger i varierede praksiserfaringer,
overses. Dette kan allerede iagttages
i forbindelse med aktuelle bestraebel-
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ser pa at identificere og udbrede "best
practice”. "Best practice” fremstar
nemlig som kontekstuafhangig dvs.
uafhaengig af de sammensatte hen-
syn som padagogiske sammenhaenge
altid rummer. Dertil kommer, at 'best
practice’ modeller kommunikeres som
almene og forenklede repraesentatio-
ner. Det betyder at det komplekse, det
diakrone og synkrone sammen med de
individuelle, sociale og institutionelle
hensyn reduceres til enkle scenarier,
hvorved de professionelles domme-
kraft og sans for specifikke og diakrone
sammenhange sattes i skyggen af
generelle og almene erfaringer om
virkning. Men det er i det lange lgb en
risikabel fremgangsmadde, fordi stan-
dardisering spaerrer for muligheden
for, at de professionelle griber til enkle
rettidige greb, der afviger fra det eta-
blerede. Dermed kan starkere styring
af paeedagogiske metoder pd sigt skabe
nye eksempler pd, at skolerne svigter
deres ansvar. Man ma derfor passe pd,
at kontrol ikke udelukker professionel
demmekraft og spaerrer for mulighe-
den for, at professionelle kan og ter
veelge relevant fremfor regelret.

KONKLUSION

De forskellige dimensioner ved dem-
mekraft i praksis spiller en vigtig rolle
ift. at etablere en paedagogisk mangfol-
dighed og robusthed i skolen. Denne
mangfoldighed udger en professionel
rigdom i folkeskolernes praksis, hvor
de professionelles forskellige mdader at
erkende og relatere til de forskellige di-
mensioner kan virke bade afbalance-
rende og kvalificerende for folkeskolen.
Lidt uheldigt er denne robusthed og
rummelighed historisk blevet bensevnt
med begrebet metodefrihed. Men der er
en vigtig pointe i at tale om dimensio-
ner ved demmekraft frem for metode-
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frihed. Forst og fremmest fordi
metodebegrebet giver anledning til
forestillinger om, at nogle metoder kan
veere bedre end andre og at man kan
kvalificere og udbrede bestemte meto-
der ved at bygge pa forskning og et
sanktioneret vidensgrundlag. I stedet
er det vigtigt at fremhaeve de forskelli-
ge dimensioner ved demmekraftsudfol-
delsen som en vital del af det
demokratiske grundlag, folkeskolen
hviler pa. Professionel demmekraft og
demokrati er dels et vaern mod totali-
taere tendenser og dels en forudsaetning
for en levende og sensitiv udvikling af
paedagogisk praksis, som ikke ma er-
stattes af indiskutable sandheder, me-
toder og malsatninger. Professionel
demmekraft kan, hvis den far plads,
vaere med til at styrke en mangfoldig-
hed af tilgange, der i praksis kan mat-
che mangfoldigheden af konkrete
skaebner, behov og aspirationer som
skoleelever mgder med. En storre be-
vidsthed om demmekraftens dimensio-
ner og afvejninger mellem dem vil
samtidig kunne give stgrre legitimitet
til de paedagogiske indsatser, der soger
at involvere sig mangvrere i komplekse
udfordringer til gavn for bade elever,
folkeskole og samfund. &

John Gullev er mag.scient.ant., ph.d. og

chefkonsulent ved Forskning og Udvikling

pa Campus Carlsberg, UCC
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Rasmus Dst Birkkjcer

BIOPSYKOSOCIALE
PERSPEKTIVER |

SPECIALPZADAGOGIKKEN

Denne artikel tematiserer den reduktionisme og mangelfokusering, der prceger udbredte ind-

satser omkring bern i lcerings- og adfcerdsvanskeligheder. For et barn med diagnosen ADHD

eller ASF (autismespektrumforstyrrelse) centreres disse indsatser ofte omkring en medicinsk

tilgang med ordineringen af centralstimulerende medikamenter og/eller det kompensatori-

ske, strukturfokuserede Teacch-koncept. Med empirisk afscet i interviews med Icerere pd spe-

cialomrddet problematiserer artiklen, hvordan disse tilgange dels bygges pd en anvendelse af

viden om hjernen, der stdr i et modstridende forhold til stramninger i nyere hjerneforskning,

og dels antager en teknisk-rationalistisk vidensanvendelse, der er i uoverensstemmelse med

de interviewede lcereres beskrivelser af egne professionalismer.

med nega-
tiv social
arv eller
socio-emoti-
onelle van-
skeligheder,
er der nu
tale om bgrn
med neuro-
biologiske
dysfunk-
tioner, der

i stigende
grad udleser
behandling
med psy-

kofarmakologiske stoffer. Det drejer
sig iseer om de diagnoser, der betegnes
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2014). Hvor der forhen fandtes bern

behandlingssystemer

aradigmeskifte, i ma-  HD og ASFE.

Hvor der farhen fandtes
‘ ‘ born med negativ social

arv eller socio-emotionelle
vanskeligheder, er der nu tale om
born med neurobiologiske dysfunk-
tioner, der i stigende grad udloser
behandling med psykofarmakolo-
giske stoffer

som udviklingsforstyrrelser, seerlig AD-

ADHD er den hyppigst forekom-
mende bernepsykiatriske diagnose i
Danmark, med en udbredelse pa 3,6%
hos bern i alderen 10-24 ar. Indenfor
autismefeltet er der sket en stigning

igennem

de sidste 20
ar, fra nogle
fa promille
til omkring
1%. De se-
nere ars
danske prae-
valensstu-
dier finder,
at omkring
0,5-1% af
bernepopu-
lationen i
alderen 8-10
ar har féet

en diagnose indenfor autismespektret
(Vidensrad for Forebyggelse 2014: 108).
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Bade ADHD og ASF diagnosticeres ud
fra diagnosesystemet ICD-10 (WHO
2017) eller det amerikanske DSM-5
(APA 2017). Diagnosticering af denne
slags kan argumenteres at have karak-
ter af gjebliksbilleder, da de stilles ud
fra adfeerdsmaessige kriterier. Man har
sdledes kun diagnosen, sa leenge diag-
nosens adferdsmaessige kriterier er ob-
serverbare (Hertz 2008). Forstyrrelserne
menes dog alligevel at udspringe fra
dysfunktioner i hjernen. Ud af mange
foresldede neurobiologiske komponen-
ter vil der her blive navnt nogle fa ek-
sempler.

ADHD seettes ofte i forbindelse med
mangelfulde eksekutive funktioner,
herunder impulsheemning, malrettet
adferd og overvagning af egen men-
tale aktivitet (Barkley 1997). Derud-
over menes ADHD at implicere nedsat
produktion af transmitterstofferne do-
pamin og noradrenalin, hvilket bl.a.
nedsetter hjernens arousal-niveau og
giver en ‘treet’ hjerne, der ikke kan fo-
kusere i ret lang tid ad gangen (Thybo
2013). Den rigide adfeerd og de man-
gelfulde sociale kompetencer, der er
centrale for diagnosticering indenfor
autismespektret, seettes ofte i forbindel-
se med dysfunktioner i hjernens spejl-
neuronsystemer (Oberman, m.fl. 2005;
Dapretto m.fl. 2006). Spejlneuroner er
en type specialiserede nerveceller, hvis
funktioner bestar i at skabe neurobio-
logisk resonans. Ift. en given handling
vil det sige, at mennesket ved at ob-
servere en anden gere noget automa-
tisk igangsatter ‘programmer’ for selv
samme handling, uden negdvendigvis
at give signal til hjernens primaere be-
vaegelsescenter, om rent faktisk at ud-
fore den selv - altsa en indre spejling.
Det samme feenomen galder for emo-
tionelt input, og saledes for mentalise-
ringsevnen (Bauer 2006).
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Interventionen omkring bern i disse
vanskeligheder er i stigende grad me-
dicinsk. Som billede herpa er der i
Danmark sket mindst en tidobling af
medicinering for ADHD gennem de
seneste 10-15 ar (Vidensrad for Fore-
byggelse 2014: 107). Der er tale om
behandling med psykofarmakologiske
stoffer, hvis effektivitet og isaer langsig-
tede bivirkninger endnu er genstand
for megen diskussion (Habekost 2010;
Whitaker 2013).

Disse tendenser til at sege ind i in-
dividets neurobiologi som centrum for
laerings- og adfeerdsmaessige vanskelig-
heder kan forstas som led i en generelt
oget samfundsmaessig interesse i neu-
robiologiske forklaringsmodeller og en
tendens til patologisering af afvigende
eller problematisk adfaerd. Sociologen
Nikolas Rose indkredser denne ud-
vikling: “Sindet er simpelthen, hvad
hjernen ger. Og psykisk sygdom er
simpelthen adfeerdsmaessige konse-
kvenser af en identificerbar, og poten-
tielt oprettelig, fejl eller anomali i et af
de elementer, der nu identificeres som
aspekter af den organiske hjerne. Dette
er et skifte i menneskelig ontologi - i
den slags personer, vi antager at vare”
(Rose 2007: 192, min oversattelse).

En interesse i hjernen kan sdledes
blive til en reduktion af alle menne-
skelige vanskeligheder, kvaliteter og
oplevelser til neurobiologiske processer.
Som det vil blive uddybet i folgende af-
snit, er neurologisering af adferd, der
kan betragtes som problematisk, imid-
lertid en tendens, der bade kan mod-
svares af teoretisering indenfor nyere
hjerneforskning og af leereres handle-
betingelser i praksis.
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REDUKTIONISME OG KOMPLEKSITET

Det er paradoksalt at bemaerke, at
den indadsegen og reduktionisme, der
kendetegner behandlingsmaessige og
specialpaedagogiske indsatser omkring
bern med diagnoserne ADHD og ASF,
modsvares af udviklinger inden for
neurovidenskaben.

En cartesiansk antagelse af hjerne
og krop (og omverden) som adskilte
starrelser, har forhen veeret udbredt.
Der findes dog i stigende grad evidens
for gensidig indflydelse mellem et men-
neskes niveauer af genetisk og neural
aktivitet og fysisk, social og kulturel
indflydelse fra miljget (Gottlieb 2007).
Derfor ma den neurobiologiske sfaere
af et menneskes adfeerd og eventuelle
vanskeligheder forstds som en brik i et
komplekst samspil af kontekstathaen-
gige biologiske, psykologiske og sociale
faktorer (Hertz 2008, 2012). Overord-
net bestdr hjernens funktion i at holde
sig underrettet om hvad, der foregar i
kroppen, hvad, der foregar i hjernen
selv, og om organismens miljg, saledes
at organismen kan tilpasse sig herefter
(Damasio 1999). Hjerne-krop-omver-
den ma saledes forstds som et gensidigt
konstituerende og adaptivt system,
snarere end som tre enkeltelementer
(Fredens 2012).

Ligeledes kan de statiske billeder,
der igennem mange dar har veeret og
stadig er dominerende omkring en
diagnose som ASF (se fx Peeters 1997),
udfordres af neurovidenskaben. Det er
i stigende grad tydeligt, at hjernen ma
forstas som plastisk, dvs. foranderlig.
Man ved nu, at hjernen andrer sig he-
le livet, men er seerligt plastisk i barn-
dommen, og er under konstant aktiv
konstruktion et godt stykke ind i puber-
teten (Gade & Nielsen 2011). Plastiske
@ndringer er ligeledes noget der sker,
ndr mennesket med hele sit vasen in-
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teragerer med sin omverden (Nepper
Larsen 2010). Selvom der naturligvis
er granser for hjernens sendringspo-
tentialer, muligger neuroplasticitet en
udviklingsoptimisme og en ressource-
orientering, der kan modsvare de kro-
nicitets- og staticitetsteenkninger, der
influerer bade professionelle- og laeg-
mandsforstaelser af psykiske lidelser.
Diagnoserne ADHD og ASF er ofte
forbundet med komorbiditet, dvs. sam-
eksistensen af andre vanskeligheder
eller psykiske lidelser. Saerligt ADHD/
ASE, angst, depressive tilstande, OCD,
udefinerede leerings- og adfeerdsvan-
skeligheder, mm. (Vidensrad for Fore-
byggelse 2014: 113ff). Dette faktum
alene understreger hvor komplekst et
feenomen, en udviklingsforstyrrelse er.
Selv hvis man definerer et menneskes
vanskeligheder som ADHD, er der al-
tid et samspil af perceptuelle indtryk
involveret i en given situation. Hvis et
barn eksempelvis udadreagerer i en
undervisningstime og nagter at delta-
ge, er det ikke sveert at forestille sig, at
denne reaktion bade kan hange sam-
men med svag impulsstyring, muligvis
grundet dysfunktion i preefrontal cor-
tex (det biologiske), og barnets folelse
af utilstreekkelighed ved ikke at kunne
overskue opgaven (det psykologiske),
og barnets relation til den pdgeeldende
leerer eller eleven ved siden af (det so-
ciale). Det neurobiologiske er uden
tvivl involveret i den adfaerd, der kan
forekomme forstyrret eller problema-
tisk. Nervecellernes sendringer er netop
involveret i al adfeerd, og derfor ogsa
i alle psykiske forstyrrelser. Samtidig
indvirker omverdensvilkar pd nervecel-
lernes @ndringer - og dette definerer
netop den komplekse forbundethed,
hjerneforskningen peger pa: At det, der
ofte forstds som statiske neuropsykia-
triske lidelser, hverken kan reduceres
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til at veere biologisk, psykologisk eller
socialt betinget. En rent biomedicinsk
model bliver derfor problematisk at
retfaerdiggere som indsats overfor disse
vanskeligheder.

I en padagogisk kontekst, bliver
reduktionen af laerings- og adfeerds-
vanskeligheder til biologiske forhold
ligeledes problematisk i lyset af laereres
handlebetingelser i praksis. Det har
veeret genstand for megen teoretise-
ring, at professionelle mellemmenne-
skelige navigationer ikke kan antage
et lineeert forhold mellem indsats og
effekt, eller teori og praksis. Sociolo-
gen Niklas Luhmann beskriver dette
forhold: “Den bedst mulige viden er
kun en komponent i begrebet (profes-
sionalisme, red.). Som noget afgerende
kommer hertil, at denne viden ikke kan
anvendes direkte, logisk og problem-
frit, men at enhver anvendelse er be-
heeftet med risikoen for ikke at lykkes”
(2006:171). Her bliver en situeret profes-
sionalismeforstaelse ligeledes relevant
(Hedegaard-Serensen 2010). Leereres
handlinger kan forstds som i betyde-
lig grad baserede pd vurdering ud fra
den givne situation og kendskabet til
den enkelte elev. En sadan kompleks
og kontekstafhangig professionalisme
modsvarer den overordnede tendens til
bevaegelse imod de afgreensede, biologi-
ske behandlinger af og forklaringer pa
berns vanskeligheder i skolen.

METODE OG EMPIRISK GRUNDLAG

Empiriproduktionen bag denne arti-
kel stammer fra et bachelorprojekt og
er foretaget i foraret 2016. Den bestar
af individuelle interviews med de tre
anonymiserede leerere Morten, Bente
og Anders, der alle er ansat pd en spe-
cialskole, hvor stgrstedelen af eleverne
er diagnosticeret med og medicineret
for ADHD, ASF eller en blandings-
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diagnose. Den semi-strukturerede
interviewform er anvendt med hen-
blik pd naermere at afdeekke leerernes
professionelle peedagogisk/didaktiske
overvejelser i modet med bern i disse
vanskeligheder.

Interviewene danner grundlag for
et hermeneutisk analysearbejde. Den
efterfolgende analysestrategi har vee-
ret en tematisk inddeling af empirien,
hvilket afstedkom kategorierne diag-
noser/medicinering, faglig selvforstdelse/
professionalisme, samt anvendelsen af
Teacch. Med henblik pa at undersoge
forholdet mellem neurovidenskab og
laererprofessionalisme, er det ud fra
disse temaer analyseret, hvilken pro-
fessionalismeforstdelse laererne taler sig
ind i, samt hvilken ontologisk/meto-
disk forstdelse af berns vanskeligheder,
der gives udtryk for, og hvordan dette
kan forstas i lyset af stremninger inden
for nyere neurovidenskabelig forsk-
ning.

“DU HAR JO IKKE ADHD HELE TIDEN"”

Der gives fra de interviewede leereres
side udtryk for en ambivalent accept
af den biomedicinske model. Samtidig
med hvad der kan forstas som en vaer-
dimaessig modstand mod medicinering
af bern, sarligt som en hurtig lesning,
dikteres accepten af medicinering tilsy-
neladende af, hvad der vurderes som
gavnligt ift. at ege elevernes ro og del-
tagelsesmuligheder. Denne ambivalens
kommer til udtryk i felgende inter-
viewuddrag:

"Som udgangspunkt er jeg ikke tilhcenger
af, at bgrn skal have medicin. Men jeg

vil faktisk sige, lige prcecis den her type
bgmn... Det giver dem en ro, og det giver
dem en mulighed for at deltage i en hver-
dag pd en anden madde |[...] Man tager jo
ogsa lidt gnisten ud af dem... Altsd den
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der livsgnist de har i gjnene, ndr de ikke
har fdet medicin. Men det er prisen.” (In-
terview med Bente)

Pa samme made italesaetter laereren
Anders medicineringen som et ngdven-
digt onde i det mere langsigtede paeda-
gogiske projekt:

”Der hvor jeg sddan kan se faren, det er
jo det der med, sd far de bare stukket de
der piller... og sa er det lgsningen. Og det
er det jo ikke. For mig der er det, at pil-
lerne tager toppen af ADHD’en, sd vi kan
arbejde med dem. Det ggr det nemmere
for dem at opna succes.” (Interview med
Anders)

Interviewene peger pa, at veerdimeessig
stillingtagen i praksis er et centralt ele-
ment i leerernes faglige selvforstaelser.
For laereren Morten bliver det en verdi,
at oparbejde en relation til hvert enkelt
barn og se ud over generalisering, hvil-
ket bliver tydeligt i felgende uddrag:

"Interviewer: Ser du nogen stor forskel i
fra fgr de er blevet medicineret og diagno-
sticeret til efter?

Morten: Det kan jeg ikke scette et generelt
billede op af, der kan jeg kun kigge pd den
enkelte elev, og det, synes jeg, er vanvittig
vigtigt, at man ggr... fordi det synes jeg
aldrig, du ma ggre generelt.” (Interview
med Morten)

Som nedenstdende uddrag opsumme-
rer, er det, der i laerernes gjne kreever
professionel opmarksomhed omkring
et barn diagnosticeret med en udvik-
lingsforstyrrelse andet og mere end et
biomedicinsk spergsmal. Det kan ikke
frakobles de sociale kontekster barnet
befinder sig i, og de lebende padago-
gisk/didaktiske vurderinger laereren
foretager:
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"Morten: Tidligere har vi fdet sddan et
skema, vi bare skulle krydse af...
Interviewer: Er han sddan? Er han sd-
dan? Er han sadan?...

Morten: Ja lige preecis. Og sa har for-
celdrene sendt den videre over til handi-
capcentret eller ADHD-klinikken, og sd
har de vurderet, jamen han skal have det
her medicin... fuldsteendig dndssvagt. Til
sidst sa sagde jeg, at jeg havde simpelt-
hen ikke lyst til at aflevere de her skemaer.
Hvorfor ringer de ikke op til os, og fdr en
samtale med os i stedet for? [...] Jeg synes,
det er sa vigtigt, at vores observationer bli-
ver taget med i den betragtning. Altsd de
mennesker, der har med barnet at ggre til
daglig, skal med i den betragtning, hvor-
vidt barnet skal medicineres eller ej.” (In-
terview med Morten)

Nedenstdende uddrag vidner om for-
holdemader over for elever diagno-
sticeret med ADHD/ASEF, der forstar
bernene som andet og mere end den
problemadfaerd, de kan beskrives ud
fra, og en forstdelse af denne adfeerd
som kontekstuelt forankret:

"Den dér voldsomhed, der er i dem, den
kommer jo kun til udtryk, ndr de bliver
stillet over for nogle krav, som de rent
faktisk ikke kan magte [...] De vil jo gerne
opfylde alle de krav, vi har til dem, sd hvis
det er muligt for dem, sa vil de ggre det.”
(Interview med Bente)

Laereren Anders peger p4, at ,,[dJu har
jo ikke ADHD hele tiden, det er jo noget
der opstar i situationer. Det er jo ikke fordi
du ikke kan finde ud af tilvcerelsen, det er
bare nogle ting der er sveere for dig, og det
skal du gve dig mere pd.” (Interview med
Anders)

Laerernes forholdemdder over for deres
elevers vanskeligheder foregdr sdledes
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samtidigt med accepten af den bio-
medicinske model, som et nedvendigt
onde, der kan fungere som indgang til
paedagogisk arbejde. I nedenstdende
uddrag forteeller Morten om eleven Su-
ne, som aktivt sggte socialt samveer, og
bryder sdledes med udbredte beskrivel-
ser af vanskeligheder hos personer med
ASF, der fokuserer pa gennemgribende
mangler mht. social tilknytning, at de
fx er “sind-blinde, dvs. socialt blinde”
(Peeters 1997: 111). Mortens nysger-
righed omkring Sunes rettetheder imod
det sociale vidner om anderledes res-
sourceorienterede forholdemader:

"Sune han blev ved med at lege med de
sma klasser. Sidste dr. Hvert frikvarter sa
gik han ned og ville lege med de sma |[...]
Til at starte med sa syntes vi, at det var
underligt. Men det er jo fordi han ligger
pa et helt andet niveau, socialt. Sd han
finder jo nogen, der er lige med ham. Og
det skal han jo have lov til [...] Sa skal han
jo have muligheden for at s@ge ned, hvor
han ligesom er pa niveau.” (Interview
med Sune)

Analysen skitserer et billede af tre lee-
rere med ambivalente holdninger til
det system, de agerer indenfor, som

i stadig sterre udstreekning hviler pa
anvendelsen af medicinske lgsninger.
Den biomedicinske forklaringsmodel
accepteres, nar praksiserfaringer viser,
at det kan skabe ro og deltagelsesmu-
ligheder for “lige preecis den her type
bern”. Samtidig kan en vardimaessig
modstand mod medicinering spores

i leerernes afstandtagen til medicinsk
reduktion og generalisering, uden op-
marksomhed pa kontekst og helhed.
Laererne udtrykker et klart fokus pa ele-
vernes ressourcer og sociale rettetheder.
Det er interessant at bemaerke, at den-
ne helheds- og ressourceorientering
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skriver sig ind i samme holistiske for-
staelse af borns vanskeligheder, som
ovennavnte eksempler pa teoretisering
om hjernens rolle i samspil med krop,
psyke og miljo egentlig peger pd. Lee-
rerne tager Kritisk stilling til en iboende
risiko ved den biomedicinske model:
At medicinering kan udgere en udiffe-
rentieret kompensation, uden opmaerk-
somhed pa hele barnet, dets kvaliteter
og dets relationer til andre, eller pa
leerernes professionelle vurderinger.

I det felgende afsnit ses der nermere
pa, hvordan leerernes professionelle
forholdemader hviler pa situerede
vurderinger savel som teoretisk viden,
med henblik pa at undersgge hvordan
et begreb om den biologiske sfaere af et
barns vanskeligheder kan indgd i pee-
dagogisk praksis.

MELLEM TEKNISK RATIONALITET
OG LARERPROFESSIONALISME

De interviewede laerere arbejder i storre
eller mindre grad ud fra det ameri-
kansk udviklede koncept Teacch, lige-
som det er tilfeeldet pd mange andre
danske specialskoler. Teacch (Treatment
and Education of Autistic and Related
Communications Handicapped Children)
er en metode til behandling af ASF og
er et specialpadagogisk koncept, som
har fdet stor udbredelse i Danmark.
Det anvendes ligeledes i ADHD-pae-
dagogik, da de samme elementer al-
mindeligvis vurderes at virke i forhold
til denne forstyrrelse (Larsen 2009).
Teacch, som det anvendes i Danmark,
prioriterer i altovervejende grad en
strukturering af paedagogiske omgi-
velser og brugen af et kompenserende
kommunikationssystem baseret pa
visuelle hjelpemidler (Bai & Andersen
2002). Teacch'’s retningslinjer for an-
vendelse implicerer en professionalis-
meforstdelse, der leegger sig op ad den
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tekniske rationalitet, der ogsa kende-
tegner medicinsk intervention og den
reduktionisme, der ngdvendigvis felger
med positivistisk metode. Her forstar
man ved professionel aktivitet en in-
strumentel lgsning af problemer, som
er regelsat gennem anvendelsen af vi-
denskabelig teori (Schén 2001: 29). Det
impliceres af Teacch-konceptets ret-
ningslinjer, at samme strukturerede og
visuelt tydelige tiltag virker for alle, og
at den professionelle, der implemente-
rer konceptet, kan overfere disse uden
videre.

I nedenstdende interviewuddrag ses
det i forste omgang, at laererne er tyde-
ligt influeret af Teacch’s fokus pa struk-
turering af paeedagogiske miljger.

"Interviewer: Nar du fx hgrer, at ham her
har ADHD eller ham her har autisme, har
du sa en tilgang, hvor du tcenker, sd er det
sadan her, jeg gar til det?

Morten: I forhold til om det er ADHD eller
autisme i hvert fald. Peedagogikken ligner
meget hinanden, vil jeg sige.

Interviewer: Pd hvilken mdde synes du?
Morten: Struktur, forudsigelighed, ro.”
(Interview med Morten)

Bente bekraefter samme grundleg-
gende strukturfokus: ”Sd har vi en struk-
tur i klassen [...] det er ligesom den rgde
farve i regnbuen. Og sd kommer de andre
farver ovenpa. Strukturen i klassen er lige-
som det, der beerer regnbuen.” (Interview
med Bente)

Leererne taler sig ind i en strukturfo-
kuseret diskurs, der kan forbindes til
Teacch’s udbredelse pd specialomradet.
Der er her tale om, at kompensation
igennem struktur, dvs. faste rammer,
rutiner og visuel tydelighed omkring
undervisningen og det padagogiske
arbejde i almindelighed er blevet gjort
til almengyldige veerdier (Morck 2011).
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Laereren Anders fortaeller: "Teacch... Det
skal bare veere et system, og sa er det fak-
tisk ligegyldigt. Bare strukturen er der, og
visualiseringer, sd er det lige meget om det
er Morten, Anders eller Bente. Og det giver
jo ikke mening [...] Relationen er selvfgl-
gelig super vigtig stadigveek.” (Interview
med Anders)

Laerernes anvendelse af Teacch er sdle-
des samtidig kritisk og eklektisk, mens
den kontekstafhaengige vurdering

ud fra relationen til den enkelte elev
ofte tager forrang, som det fremgdr af
folgende uddrag fra interviewet med
Morten: "Til daglig ligger det i baggrun-
den, og sa nar vi har mulighed for det,

at scette os ned og sige, nd men vi bliver
ngdt til at cendre i det her... s scetter vi
os sammen, og sd finder vi ligesom den
viden frem om Teacch, blandt andet |...]
Du kan komme ud med et eller andet, du
har lcert om specialpcedagogik, og du kan
kgre det igennem, men det er jo langt fra,
at det fungerer. Du bliver ngdt til at lcere,
hvor du er henne, og hvem du har med at
gore.” (Interview med Morten)

Samme tilgang genfindes i interviewet
med Bente: "Tilgangene til de her bgrn
er bare sd forskellige [...] Robert skal have
det pd en madde, Kevin skal have det pd
anden, og Carl pd en tredje mdde. Det er
det, jeg synes der er sa spcendende ved
mit arbejde.” (Interview med Bente)

Denne analyse tegner et billede af lee-
rere, der influeres af Teacch-konceptet
og mangelfokuserede, kompensatori-
ske diskurser, der i stigende grad ind-
virker pd deres praksisfelt. Samtidig
vidner leerernes udsagn om en stil-
lingtagen til forholdet mellem teori
og praksis. Leererne laegger vagt pa,
at deres tilgange er athangige af vur-
deringer ud fra relation og kontekst.
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Barn med diagnoserne ADHD og ASF redu-
ceres bdde ontologisk og metodisk, pd tveers
af psykiatri og specialpcedagogik, til at veere

neurodefektive

Anvendelsen af teoretisk viden er ikke
direkte overfort, da dette ikke er reali-
stisk i en situeret praksis. Leererne ind-
drager Teacch-teorien kritisk, tilpasset
den givne situation og det relationelle
forhold til den enkelte elev.

OPSUMMERING

Artiklens analyse har peget pa, at
behandlingen af bern i leerings- og
adferdsvanskeligheder er preeget af
paradigmatiske samtidigheder og
pragmatiske ambivalenser. Born med
diagnoserne ADHD og ASF reduceres
bade ontologisk og metodisk, pa tvers
af psykiatri og specialpaedagogik, til at
veere neurodefektive. I lyset af special-
leerernes professionelle forholdema-
der samt biopsykosocialt orienterede
neurovidenskabelige stremninger, viser
reduktionistiske og kompensatoriske
lesningsindsatser som medicinering
og Teacch sig imidlertid at vaere util-
straekkelige. Nar det, der er vanskeligt
for bern med diagnosen ADHD el-

ler ASE, ma forstds som et gensidigt
konstituerende samspil af hjernens
(forudsaetninger for) bearbejdning af
sanseindtryk, psykologisk fortolkning
og relationer til andre mennesker,

ma der teenkes uden for fastldste on-
tologiske og metodiske kasser. Der er
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ikke tale om et rent neurobiologisk
problem, der ma behandles ud fra en
udelukkende biomedicinsk model. Ej
heller er der tale om et rent psykoso-
cialt problem, der md behandles alene
med socialpadagogiske/-psykologiske
indsatser.

Artiklens analyse har skitseret tre
leereres praksisnavigationer mellem
disse sfeerer af berns vanskeligheder.
Laerernes holdninger til den biomedi-
cinske models indflydelse pa deres felt
er preeget af en vis ambivalens. Den
neurologisk/medicinske forklarings-
model accepteres ndr dens effekter
muligger ro og deltagelsesmuligheder
for eleverne. Samtidig tages der vaerdi-
meessig afstand fra medicinering som
en hurtig lesning uden opmaerksom-
hed pa hele barnet og dets relationer i
det sociale og peedagogiske miljg.

Laererne er tydeligt influeret af en
strukturdiskurs pa specialomrdadet
og informeret af teoretisk viden om
Teacch, mens der samtidig tages kritisk
stilling til konceptet ud fra den forhol-
demadde, at teorien ikke lader sig direk-
te overfore til deres praksis. Leererne er
relationsorienterede, og deres udsagn
vidner om en situeret og vurderingsba-
seret professionalisme.
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BEGREBSLIGGORELSE PA TVARS
AF NEUROVIDENSKAB OG LZARER-
PROFESSIONALISME

Uoverensstemmelserne mellem anven-
delsen af medicin og neurovidenska-
belig teori og laerernes ambivalenser
omkring egen praksis kan vidne om, at
det nuvaerende m@de mellem neurovi-
denskab og paedagogik pa specialom-
radet ikke er tilstreekkeligt nuanceret
og derfor kraever begrebsliggerelse. Ud
fra artiklens analyse knytter et begreb
om hjernen i et biopsykosocialt og pla-
stisk perspektiv i hojere grad an til en
kobling med relations- og helhedsori-
enteringen i paedagogisk praksis, end
reduktionistiske og mangelfokuserede
logikker gor. Nar en helhedsorienteret
udviklingsoptimisme ligger i kernen
af megen nyere neurovidenskabelig
teoretisering, ma hjernens plastiske
udviklingsmuligheder i biopsykoso-
cialt samspil ikke overses i paedagogisk
praksis. Disse muligheder ma stimu-
leres ved opmaerksomhed pa barnets
ressourcer, snarere end pa mangelkom-
pensation ved gennemgribende fokus
pa rigid strukturering af leeringsmiljoer.
Ud fra det billede af laererprofessio-
nalisme, der fremanalyseres i artiklen,
er leerernes vidensanvendelser i praksis
ikke ngdvendigvis konsistente eller sy-
stematiske, og et leererrelevant begreb
om hjernen kan derfor ikke hvile pa
en direkte overfersel af neurobiologisk
teori til peedagogisk praksis og im-
plementeres som teknisk rationalitet.
Nar laerernes anvendelse af Teacch er
eklektisk og kritisk, forekommer en af-
graenset konceptpadagogisk lgsning
ligeledes mangelfuld. En tveergdende
begrebsliggerelse af forholdet mellem
biologiske, psykologiske og sociale sfee-
rer af berns vanskeligheder ma kunne
indga som led i den kritiske stillingta-
gen laererne anvender og som delele-
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ment i situerede vurderinger. Der bliver
saledes tale om en forstdelsesramme
omkring leerings- og adfeerdsvanskelig-
heder, der henter sin hjemmel i teorier
om det biopsykosociale menneske, sa-
vel som i leereres professionelle handle-
betingelser.

Ud fra artiklens analyse af modet
mellem neurovidenskab og laererpro-
fessionalisme forekommer selve men-
neskesynet som det mest sldende
overlap og den mest oplagte koblings-
indgang mellem disse paradigmer. De
interviewede laereres forholdemdader
kan hente opbakning i helhedsoriente-
rede teorier om hjernen og samtidig
styrke sddanne teorier. Disse to ganske
forskelligartede vidensparadigmer stot-
ter hinanden i at pege pa ngdvendig-
heden af accept af den kompleksitet
leerings- og adfeerdsvanskeligheder in-
debarer, samt opmeerksomheden pa
det enkelte hele barn i vanskeligheder,
dets kvaliteter og udviklingsmulighe-

der.&

Rasmus Ost Birkkjcer
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Jette Steensen

"SOCIAL JUSTICE”

— et aktuelt supplement til dannelsesbegrebet

Social justice er et veletableret begreb blandt progressive' amerikanske uddannelsesforskere,
mens dannelsesbegrebet hidtil har veeret et samlende pcedagogisk overbegreb i Danmark. |
artiklen reflekterer jeg over begreberne dannelse og social justice i henholdsvis dansk og

amerikansk sammenhceng ud fra en ide om, at social justice i hajere grad bar tematiseres og-

sd i Danmark, og at begreberne med fordel kan supplere hinanden.

d har traditionelt veeret en cen-
@rdi i de skandinaviske velfeerds-
nd, en veardi som er blevet anset
t veere en sd grundlaggende
lgelighed, at den ofte er blevet
unikeret. Derfor var det
veerdigt at se formule-
ringen "Social justice, Equality and
Solidarity?” som overskrift for den nor-
diske uddannelsesforsknings sammen-
slutning NERAs drskonference marts
2016 med folgende begrundelse:

I de nordiske lande har man traditionelt
bygget uddannelse pa veerdierne lighed,
demokrati og velfcerd. Disse begreber har
haft stor betydning for uddannelsesforsk-
ningen i de nordiske lande. Til gengceld
har solidaritet ikke vceret i fokus i nyere
diskussioner om social retfcerdighed og
uddannelse, til trods for begrebets histori-
ske betydning som en af de centrale veer-
dier i de nordiske velfcerdsstater?
(forfatterens overseettelse).

Social justice er et velkendt begreb i
amerikansk og til dels ogsd i europeeisk
uddannelsesforskning?®, men hidtil har
begrebet haft begraenset gennemslag i
nordisk sammenhang. I modsatning
til den europeiske forskningssammen-
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slutning (EERA) og den amerikanske
(AERA), sa har NERA ikke en tematisk
undergruppe med social justice som ar-
bejdstema, og hos det danske veertskab
i 2017 er den sociale indignation igen
forsvundet og erstattet med "Learning
and education — material conditions
and consequences” — et ganske main-
stream teknokratisk emne med fokus
pé ny teknologi.

Spergsmadlet er derfor, om begrebets
fremtraedende plads i 2016-konferen-
cens titel har vearet en forbigdende
tilfeeldighed, eller om begrebet har po-
tentiale til at fa en central plads i en
patrengende revitalisering af kritisk
padagogik. Mange forskere (Held &
Kaya 2007, Apple 2011, Karlsen 2014)
har efterhdnden stillet spergsmal ved
uddannelsespolitikkens nationale for-
ankring og peger i stedet pa, at uddan-
nelsespolitik og praksis i dag er staerkt
pavirket af en globaliseret gkonomi i
krise. Sahlberg (2015, p.75) fremhaver
f.eks., at processen er bade ensrettet
og ensidig, og han antyder ligeledes,
at den ikke er helt harmlgs, idet han
anvender forkortelsen GERM (dvs.
bakterie) som forkortelse for Global
Educational Reform Movement. Hvis
uddannelsespolitikken er blevet glo-

ARTIKLER ° DpT #2 2017



bal, sa er der behov for i hgjere grad
at udvikle globale padagogiske mod-
svar. Apple (2011, p. 223) peger p4, at
samtidig med at uddannelsespolitik-
ken bliver mere og mere ensrettet, sa
marginaliseres og undertrykkes alter-
native modstandsformer og praksisser.
Ikke i den forstand at ytringsfriheden
er direkte truet, men nationale laere-
planer, forskningsmidler og prioriterin-
ger styres meget handfast i en bestemt
retning, et forhold som hyppigt refe-
reres 0gsd i Danmark. Det er i denne
sammenhang, at det bliver relevant
at inddrage social justice som paeda-
gogisk pejlemaerke. Apple (2011, p.
230) citerer Bourdieu for at fremhaeve,
at ganske vist er streng videnskabelig
grundighed vigtig i intellektuelt ar-
bejde, men intellektuelle kan ikke kun
forholde sig neutralt og objektivt til ak-
tuelle spergsmdl om verdens fremtid. I
sin dbningstale til NERA-konferencen
2016 formulerede Carl Anders Saf-
strom dette saledes:

Vores ansvar som undervisere, forskere og
intellektuelle indenfor uddannelse medfy-
rer, at vi ikke kan undga at veere dybt enga-
gerede i andre menneskers velfcerd, og som
folge af dette, sd bgr vi forsvare hans og
hendes rettigheder, veere fortalere for lig-
hed og for menneskers ret til at leve i fred.
Huvis dette ikke ligger helt centralt i uddan-
nelsesopgaven, sa ved jeg ikke hvorfor det
er eller kunne veere veerd at beskeeftige sig
med uddannelse (Saeverot & Baraldsnes
2016, p.191) (forfatterens oversattelse).
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HVAD ER SOCIAL JUSTICE?

Social justice kan tolkes i forskellige
retninger. I dag anvendes begrebet i
uddannelsessammenhang som para-
ply og samlende banner for forskellige
teorier, bevagelser og synspunkter, som
engagerer sig i kampen mod ulighed

og forskelsbehandling. Der er altid pro-
blemer forbundet med at overtage be-
greber, som er dyrket i anden kontekst,
og det kraever refleksioner over denne
sammenhaeng. Social justice kan direkte
oversattes til social retfaerdighed — men
denne direkte overseettelse virker mere
vag end den engelske betegnelse. En for-
skel er, at den danske oversattelse har
begraenset praksistradition bag sig. En
anden forskel er, at social justice i anglo-
amerikansk sammenheng kan bakkes
op af et "department of justice”, mens
vi i Danmark har Justitsministeriet — en
betegnelse som i hgjere grad associerer
til "at holde justits”, dvs. lov og orden
og ikke bare retfeerdighed, en tradition
og sprogbrug, som kan feres tilbage til
enevalden. Social justice har relativt
staerkt gennemslag i amerikansk forsk-
ningslitteratur. Ofte er begrebet dbent
antiracistisk og teet knyttet til kritisk
multikulturalisme. Det er imidlertid vig-
tigt at forstd, at i USA er social justice an-
det og mere end en diskurs. Det er ogsa
udtryk for personligt oplevet uretfeerdig-
hed og diskrimination. Begrebets udbre-
delse afspejler, at flere og flere forskere
med afroamerikansk og spansk-ameri-
kansk baggrund efterhdnden har faet
professorstatus og indtager indflydelses-
rige poster indenfor bl.a. AERA (Langer-
Osuna & Nasir 2016). I en anmeldelse
af ].D. Vances selvbiografi, "Hillbilly
Elegy”, refererer Thomas Bredsdorff en
anekdote, som kan bidrage til at illu-
strere, hvorfor social justice har sa staerk
gennemslagskraft i amerikansk uddan-
nelsesforskning.
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Da Thomas Jefferson sad ved skrivebordet
pa sin gdrd en sen eftermiddag i 1776 og
skrev: "Vi anser disse sandheder for selv-
indlysende, at alle mennesker... ”, faldt
mgrket pa. Men ind tradte sa til alt held
hans negerslave med et lys, sd han kunne
fortscette: ”... alle mennesker er fadt
lige”. Og sd opremsede han herligheder
som ”retten til liv, frihed og strceben efter
lykke”. Hvad mon Joe har tcenkt, hvis han
kiggede sin herre over skulderen?4

Den danske kontekst er anderledes.
Nar uretfeerdigheden ikke er person-
ligt kropsligt erfaret, er der risiko for
at multikulturel undervisning far ka-
rakter af "helperism” (Zeichner 2016),
som lagger vagt pa at frelse eleverne
fra deres udsatte boligomrdder og in-
tegrere dem i majoritetskulturen uden
at anerkende, inddrage og bygge vi-
dere pa de ressourcer, som ogsa findes
hos minoritetsfamilier og lokalom-
rader - en advarsel, som er relevant
at teenke ind i dansk og europeeisk
social justice sammenhang, hvor for-
skere og undervisere i hovedsagen ma
bygge pa idealisme, engagement og
solidaritet fremfor personlig erfaring.
Mange forskere (Morva 2005, Steen-
sen 2010, Zeichner 2016) peger pa, at
det er vigtigt, at mono-kulturelle lze-
rere far indsigt i, at de selv er barere
af en bestemt kultur, som er knyttet til
deres egen etnicitet og klasse og ikke
en universel kultur. Social justice vil i
denne sammenhang betyde, at lerere
kritisk undersgger egen kultur, historie
og verdier, inklusive hvad det vil sige
at veere hvid europaeer i et multietnisk
klassevaerelse. Bourdieu (1999) pape-
ger, at forstaelse for andre mennesker
0gsa kreever forstaelse af det sted, per-
sonen taler fra, idet han saledes frem-
haever betydningen af, at det enkelte
menneske er barer af klasseerfaringer,
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historie og kultur. For at forstd den
anden er det ngdvendigt at medtanke
dette perspektiv. Apple (2011, p. 223)
udbygger dette pa felgende made:

... effektiv undervisning krcever ikke blot,
at vi forstdr elever, deres lokalomrader
og deres nuvcerende udfordringer, men
0gsa at vi forstar summen af deres er-
faringer for de kom til USA. Overfladisk
viden er mdske ikke meget bedre end ren
uvidenhed. Det er let at tegne et billede af
forceldre og unge som er passive ofre for
globale kreefter snarere end mennesker
som er aktive aktgrer, som kontinuerligt
kcemper for at skabe sig et bedre liv (for-

fatterens oversattelse).
‘ ‘ fokuserer pad iden-
titetspolitik og

multikulturalisme i sidste
instans meadvirker til at
forstcerke den neoliberale
kapitalisme, som er ho-
veddrsag til den stigende
ulighed i den vestlige ver-
den

De som kun

Kultur er imidlertid kun en del af so-
cial justice. Den amerikanske femi-
nist og filosof, Nancy Fraser (2007),
har gennem en drraekke beskeeftiget

sig med begrebet. I globalt perspektiv
pointerer hun, at den kulturelle iden-
titetspolitik har haft en tendens til at
skygge for den underliggende stigende
okonomiske ulighed, som fordrsages af
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den globale neoliberale verdensorden.
Dette gaelder ikke mindst i dansk og
europaisk sammenheeng. I lighed med
Fraser fremhaeever den amerikansk-
slaviske gkonom, Branko Milanovic
(2016), at de som kun fokuserer pa
identitetspolitik og multikulturalisme i
sidste instans medvirker til at forstaerke
den neoliberale kapitalisme, som er
hovedadrsag til den stigende ulighed i
den vestlige verden. Han mener ikke,
at kampen for kulturel retfeerdighed
skal opgives, men at vejen til social
justice gar via en gkonomisk omfor-
deling, fordi det er den eneste made,
man kan svaekke den underliggende
strukturelle ulighed, som ogsd rammer
minoritetsgrupper. Dermed bliver det
vigtigt, at social justice knyttes til be-
grebet intersektionalitet. For at forsta
globaliseringens kompleksitet og dens
virkning i uddannelsessammenhang
har man brug for mere end ét perspek-
tiv, fordi minoritetsstatus, skonomi,
klasse og geografi overlapper og griber
ind i hinanden.

DANNELSESDISKUSSIONENS
BEGRZANSNINGER

I en arraekke 14 dannelsesbegrebet lidt i
dvale, og man kunne tillade sig at me-
ne, at det var et ganske bedaget begreb
uden direkte relevans for moderne ud-
dannelsesteenkning. I de senere ar iseer
efter skolereformen har begrebet dan-
nelse imidlertid fdet naermest doksisk?
(Bourdieu 1977) status i dansk peaeda-
gogik som samlingspunkt og modspil
til konkurrencestatens nytteteenkning.
Spergsmadlet er imidlertid, om ikke
begrebet traenger til et supplement. I
artiklen "Jakten pd kritisk pedagogikk”
fremheever den norske uddannelses-
forsker, Christian Beck (2013), at pee-
dagogisk forskning og teori pa en helt
anden made end i dag ma orienteres
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mod samfundet. Hans standpunkt er,
at kritisk peedagogik ikke kan ngjes
med at vare en speciel kritisk teori,
men ma veere kritik af peedagogisk
virkelighed. Beck kritiserer dannelses-
diskursen for at veere et overfladefee-
nomen, som ignorerer virkeligheden
udenfor dannelsesdiskursen og for ikke
at veere optaget af de grundlaeggende
strukturelle arsager til dagens bureau-
kratiske instrumentelle paedagogik.
Den neoliberale konkurrencestatspoli-
tik udfordrer nemlig ikke kun skolens
indhold og leereres og forskeres frihed.
Den skaber ogsa stigende samfunds-
maeessig ulighed og far herigennem
konsekvenser for uddannelsessystemet
pa alle niveauer.

Det er et vovestykke at stille spergsmal
ved dannelsestankens peedagogiske
hegemoni, for dannelse er et nationalt
padagogisk kendemarke. Kan man
vaere imod dannelse? Selvfolgelig ikke,
dannelse er taet knyttet til europaeisk
humanistisk teenkning og til oplys-
ningstiden i Europa, og er dermed en
del af den nationale bagage, men man
kan argumentere for, at dannelse som
universelt svar pd tidens udfordringer
er ved at have ndet sin udlebsdato.
Der er behov for at reflektere bade over
begrebets oprindelse, dets raekkevidde
samt nutidige relevans. Problemet er,
at mange har forsagt sig med at fylde
indhold i det, men fortolkningen raek-
ker fra et klassisk tilbageskuende fokus
pa Europas fortid og redder i antikken
over en mere udadskuende verdens-
borger til en mere kritisk tilgang. Sam-
tidig kan begrebet ikke frigere sig fra
en forestilling om, at opdrageren kan
bidrage til dannelse eller selvdannelse
af den enkelte elev i en stadig van-
dring mod hgjere erkendelsesniveauer,
frigjort fra ulige udgangspunkter og
forskellige rammebetingelser.
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Thomas Remer er en blandt flere ak-
tuelle dannelsesfortalere. Han er sam-
tidig en af de mest bidske kritikere af
den aktuelle uddannelsespolitik, som
udspringer af den globalt inspirerede
konkurrencestatstenkning®, som han
med beundringsverdig konsekvens
forfelger og udstiller. Remer kritiserer
instrumentalismen for at have redder
i et meget sneevert menneskesyn, men
han forholder sig ikke til den neoli-
berale gkonomiske udvikling og dens
konsekvenser. Remer er fortaler for en
klassisk, humanistisk teenkning, og i
sin kritik saetter han lighedstegn mel-
lem begrebet antihumanisme og kon-
kurrencestatens instrumentalistiske
malstyring: "Hele dette grimme sam-
mensurium af antihumanisme forer
direkte til opger med dannelse, filosofi,
virkelighed og folkelighed”.”
Humanisme og dannelse er vel neer-
mest synonymer, og begge er beheftet
med sd mange gode normative associ-
ationer, at det er vanskeligt at erkleere
sig uenig. Romer skriver, at antihuma-
nisme er "grimt”, men han udnytter
her forst og fremmest et retorisk greb
og bruger begrebet humanisme nor-
mativt og fejer derved alle andre syns-
punkter af banen. Antihumanisme
er imidlertid ikke det samme som be-
grebet inhuman. Antihumanisme er
et teoretisk begreb og kan som beteg-
nelse pege i flere indbyrdes forskellige
retninger, fra Luhmann over Marx til
Foucault og Bourdieu. I ovenstdende
sammenhang retter Remer forst og
fremmest sin kritik mod den danske
udbredelse af Luhmanns teorier, men
mere generelt deekker betegnelsen
antihumanisme over, at samfundets
og historiens udvikling ikke kun kan
forklares ud fra den humanistiske fore-
stilling om menneskets vaesen. Sakaldt
antihumanistiske perspektiver henvi-
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ser ganske rigtigt til, at mennesket (til
dels) er et produkt af de gkonomiske
faktorer — ikke at de bgr veere det. Det
er derfor en fejlslutning at seette lig-
hedstegn mellem dette perspektiv og
en instrumentalistisk uddannelsespo-
litik. Antihumanisme handler ikke om
at veere ligeglad med konkrete menne-
skers gnsker, behov, lidelse og glade -
tvaertimod, som f.eks. Bourdieus (1999)
monumentale veerk "The Weight of the
World” demonstrerer, s handler det
netop om at forankre politikken i kon-
krete mennesker og deres kampe frem
for alene i humanismens abstrakte
ideale menneske.

I bogen "At ville noget med nogen”
argumenterer Steen Nepper Larsen for,
at dannelsen er kritikkens forudsaet-
ning - og dermed rummer muligheden
for, at autonome borgere og paedago-
giske akterer kan nytenke samfundets
uddannelsesinstitutioner og erhverve
sig et stgrre og friere udsyn. Nepper
Larsen er mere sensitiv overfor kritik-
ken af dannelsesbegrebet og dets eli-
tisme end Romer. I bogen "Dannelse
- en samtidskritisk og idéhistorisk revi-
talisering” forseger Nepper Larsen at
aktualisere og forny det almene dan-
nelsesbegreb ved at tage hgjde for og
imedegd den kritik af dannelsesbegre-
bet, som bl.a. Per Fibaek Laursen citeres
for.8 Ifglge Nepper Larsen skal dan-
nelse altsa ikke laengere forstds som
den eliteere gruppes smagsregimente.
Han forsgger at komme udenom ”or-
dets magt”, som preeger den elitere
forstdelse af dannelsesbegrebet ved at
inkludere kunst og krop, idet han ar-
gumenterer med, at dannelse handler
om andet end blot at kunne laese bager
og vere i stand til at nedskrive dyb-
sindige tanker. Her kan han hente ny
opslutning til oplysningstanken ved at
bringe Rousseau pa banen. Ganske vist
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delte Rousseau oplysningstidens drem
om frihed, men han havde samtidig

et skarpt gje for den ufrihed for de u-
dannede, der udsprang af dannelse —
hvilket kan ses som en parallel til den
amerikanske dobbeltlogik omkring fri-
hedserklaeringen. Nepper Larsen peger
pa, at dette madske skyldes, at Rousseau
selv var en outsider blandt de leerde
oplysningsfilosoffer i Paris, og derfor
var i stand til at gennemskue oplys-
ningsfilosoffernes doxa og se svaghe-
den ved deres tro pd ordets endegyldige
magt. Nepper Larsens fortolkning er
sympatisk, men lgser ikke helt proble-
met. Fokus pa kroppen er ikke tilstraek-
keligt i kampen mod ulighed, og brugt
padagogisk ureflekteret kan denne til-
gang bidrage til yderligere at cementere
forskellige udgangspunkter. Et andet
problem med dannelsesbegrebet er, at
det er steerkt eurocentrisk og dermed
naeppe tilstrakkeligt i en tid, som kal-
der pa selvrefleksion og @get bevidsthed
om andre civilisationer, teenkere og vi-
densregimer end den europaiske. Dette
har Peter Kemp (2005) til en vis grad
taget op og forsegt at reformulere i sin
dannelsesvision om Verdensborgeren.
Kemp er dog selv sa solidt rodfeestet i
europeeisk filosofihistorie, at han har
vanskeligt ved at fjerne sig fra en meget
generel abstraktion om menneskeheden
— i bestemt form og set fra Europa.

Jeg har ovenfor forsegt at argumen-
tere for, at uagtet talrige forseg pa
nytolkning og revitalisering sa bliver
dannelsesdiskussionen alt for let til en
intern diskussion i universitetsverde-
nen?, en diskussion man med Bourdieu
(1988) in mente kunne betragte som
den humanistiske elites oprer mod den
okonomiske elite. Den neoliberale ud-
dannelsespolitik og dens folgesvend
New Public Management rammer jo i
hgj grad ogsa universiteterne.1° Bour-
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dieus analyse henviser imidlertid ogsa
til kampen mellem filosofien, som
repreesenterer den traditionsrige dan-
nelsesdisciplin overfor en nyere disci-
plin som sociologien, en modsaetning
som pa mange mader kan overfores til
en analyse af forholdet mellem begre-
berne dannelse og social justice. Ikke
alle spergsmal i verden kan leses ved,
at man refererer tilbage til fortidens
europiske filosoffer. Der er behov for i
hajere grad at forsta begrebet dannelse
som blot et blandt flere overordnede
padagogiske pejlemaerker. Noget tyder
p4, at den entydige opslutning bag
dannelsesbegrebet leegger en ufrugt-
bar dyne af national konsensus ned
over en patreengende paedagogisk dis-
kussion om savel stigende ulighed og
dens konsekvenser som opdragelsens
indhold og hensigt frem mod det 21.
drhundrede.

SOCIAL JUSTICE MA HOJERE OP PA
DEN PZADAGOGISKE DAGSORDEN

Skal kritisk peedagogik have nutidig og
fremtidig relevans, ma vi dbne op for
storre globalt og tveernationalt samar-
bejde. Selvom social justice kan opleves
som en fremmed fugl, sa er det et be-
greb, som kan forbinde kritiske forske-
re og praktikere pa tveers af greenser.
Beck (2013) fremhaever, at det er let at
tilslutte sig dannelsesdiskursen som
modveegt til en bureaukratisk, instru-
mentel pedagogik, man han pdpeger
samtidig, at dannelse i dag i hej grad
fremstar som lukket inde i en elitekultur,
distanceret fra virkeligheden. Dannelses-
teorierne har for lidt opmeerksomhed pa
samfundsperspektivet, hvilket er uom-
gaengeligt og nedvendigt for at deem-
me op for skadevirkningerne af den
globale instrumentelle paedagogik. De
ideelle ideer ma i hgjere grad diskute-
res i relation til en samfundsanalyse
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med et fremadrettet perspektiv. Mange
padagogiske forskere og praktikere ar-
bejder konkret med udgangspunkt i
problemstillinger, som kan betegnes
som social justice. Der er imidlertid be-
hov for i hgjere grad eksplicit at tema-
tisere dette med udgangspunkt i
virkelige menneskers reelle problemer
som folge af den stigende ulighed og
usikkerhed. Spergsmal som: "Hvordan
sikrer man etnisk unge med karakterer
lavere end 2 i dansk og matematik en
uddannelse” (Information 09.01.2017),
"hvilke uddannelsesmassige konse-
kvenser vil det f4, at den nye fattig-
domsydelse forventes at fordoble
antallet af fattige bern” (AE 2016), el-

Selvom social ju-
stice kan opleves
som en fremmed

fugl, sa er det et
begreb, som kan forbinde
kritiske forskere og prakti-
kere pd tveers af greenser

ler "hvordan vi skal handtere den sti-
gende polarisering mellem
velfungerende skoler og skoler med
stor koncentration af socialt udsatte
bern og bern med diagnoser?” (Csonka
2017) er aktuelle eksempler. Det har
dannelsesdebattanterne naeppe noget
bud pd, men det accentuerer behovet
for at seette social justice hgjere pa den
paedagogiske dagsorden. I den forbin-
delse ma det veere relevant at skabe en
temagruppe om social justice ogsé un-
der NERA. &
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NOTER

1 Begrebet “progressiv” anvendes bl.a. af Apple
(2011) svarende til dansk kritisk paedagogik.

2 Uddrag af begrundelse for konferenceoverskrift til
NERA 2016.

3 Jeg referer her til EERA 2016.

4 http://politiken.dk/magasinet/essay/premium/
ECE3432971/de-uforbederlige/

5 Bourdieu anvender begrebet doxa som
betegnelse for kulturel praksis som “naturaliseres”
og lagres i kroppen og tages for givet, indtil
udenforstaende en dag stiller spgrgsmal ved det
hidtil selvfelgelige.

6 | denne sammenhaeng hentes begrebet
"konkurrencestaten” fra Ove Kai Petersen.

7 http://magisterbladet.dk/blogogdebat/

dannelseerdoedogbegravetidanskuddannelsespolitik

8 Folkeskolen nr. 18 2012.

9 Sef.eks. Universitetets dannelseskonference

onsdag 7. december 2016. http://www.sophia-tt.

org/da/TilmeldingKonference2016
10 Se "Proletarisering af vidensarbejde”, DpT nr. 2
maj 2016.
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Keld Buciek & Ole Erik Hansen

“SERENDIPITET"”
OG LZARINGENS

UFORUDSIGELIGHED
— EN KRITIK AF ENDEMALSTANKNING
| DE HOJERE UDDANNELSER

Denne artikel er baseret pd en bekymring for at endemdistcenkning, dvs. undervisningstilret-

telceggelse, der sker med henblik pd opfyldelse af pd forhdnd udpegede mdl for undervisnin-

gen, undergraver den unikke udvikling af akademiske kompetencer, der iscer foregdr i pro-

blem- og feltorienterede universitetsstudier. Et universitetsstudies centrale kendetegn ber

nemlig veere at udvikle viden om det, vi ikke ved, vi ikke ved noget om.

Iseskvalitet pa universite-
blevet reduceret til rationalistisk
alopfyldelse? Et centralt

ed en universitetsuddan-
er forskningselementet. Leering
kan her ikke adskilles,

e er to sider af samme sag. Forskning
kraever feerdigheder, der knytter sig til
kompetent anvendelse af instrumenter,
metoder, fremgangsmader og teorier.
Derudover kraeves evnen til at over-
skride normer, standarder og fastfrosne
tankesystemer indenfor og mellem vi-
densfelter. Det sidste er mdske endda
det vigtigste. Desverre har de sidste 10
ars udvikling betydet, at balancen mel-
lem disse sider har forskubbet sig i en
uheldig retning i forskningsbaserede
uddannelser. Denne artikel er baseret
pé en bekymring for at leeringsmadl ba-
seret pa alignment teenkning (sakaldt
"constructive alignment”, CA) dvs.
undervisningstilretteleeggelse, der sker
med henblik pa opfyldelse af pa for-
hand udpegede madl for undervisnin-
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gen, undergraver den unikke udvikling
af akademiske kompetencer, der isaer
foregdr i det problem- og feltoriente-
rede projektarbejde. Artiklens formdl er
derfor at bidrage til debatten om hen-
sigtsmaessigheden i “malopfyldelses-
ideologien”.

"Learning outcome”, "Malbeskrivel-
ser”, "Kvalitetssikring” ”Alignment”,
"Kvalifikationsrammer”, "Karaktersy-
stem”, ”Akkreditering”. Disse og be-
slegtede begreber, som har hver deres,
men ofte overlappende, teoretiske og
praktiske "ophav”, former tilsammen
et univers af teenkning, der rejser sig
som barriere for udfoldelse af akade-
miske idealer om dbenhed, originali-
tet, ny erkendelse og videnskabelighed.
Bdade i en dansk og i en international
sammenhang dukker der da ogsa kriti-
ske artikler op, som stiller spgrgsmals-
tegn ved om "endemals-tenkningens”
evner at forstd leeringens dynamiske
og uforudsigelige karakter, se bl.a. Leth
Andersens (2010). Tilrettelseggelses-
teenkningen, med Leth Andersens ord,
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"risikerer at leegge op til en konver-
gent, reduktionistisk og teknokratisk
teenkning”. Andre er ogsa skeptiske:
Hussey & Smith (2008) noterer fx:
"bortset fra individuelle undervisnings-
lektioner, sa er leeringsmal for bredt
favnende til at opfylde sit lofte - at
beskrive den leering, som det gnskes,

at de studerende opndr” (forfatternes
oversattelse).

Det er naturligvis fornuftigt at over-
veje, om leeringsmal, proveformer og
undervisning understgtter hinanden.
Men vi oplever ikke, at "systemet”
stotter en afbalanceret brug af denne
teenkning, men tveertimod udmenter
det i en rigid version, der strider mod
at teenke universitetsuddannelse som
en aben, undersggende og videns-
producerende aktivitet (Leth Ander-
sen, 2010). Efter vores mening ber en
universitetsuddannelse som helhed
ikke formulere faste og veldefinerede
leeringsmal, men skal danne rum for
ikke-lineaere, uforudsete, komplekse
og spontane erfaringsdannelser. Som
Leth Andersen udtrykker det: "det er
muligvis ikke alene en meget stor ud-
fordring, men ogsa et uhensigtsmaessigt
tiltag at kraeve udspecificeret malbe-
skrivelse til hgjeste niveau (og bedem-
melse) i netop de uddannelser, som
bygger pd, at de studerende skal leere at
teenke selv, at tenke nyt og at arbejde
ud fra forskningens metoder.” (ibid.)
Alignment knytter an til en positivistisk
anskuelsesmdade. Hermed menes, at en
forudseetning for at teenke alignment
nedvendigvis baserer sig pa en forsta-
else af, at leering og undervisning bestar
af sma synlige, registrerbare og flyt-
bare enheder eller "klodser”, som kan
leegges i forbindelse med hinanden pa
hensigtsmaessige eller uhensigtsmaessige
mader. Pa universitetsniveau er tanke-
gangen yderst problematisk.
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FORSKNINGSBASERET
UNDERVISNING

Vi bygger i diskussionen pa erfaringer
fra egne undervisningsforlgb, hvor vi
har arbejdet med, hvordan ny viden
bliver til gennem mgdet med feltet.
Forskningsbaseret undervisning er tit
misforstaet. Man meder f.eks. ofte dét
synspunkt, at nar blot leererne er ak-
tive forskere i de fagomrader de under-
viser i, og bruger deres egen forskning
i undervisningen, madske endda bruger
deres egne forskningsresultater, sa er
den hellige grav velforvaret. En sddan
undervisning bliver meget snever, og
hvad veerre er, har typisk ikke blik for
de studerendes leering. Der er mere
perspektiv i at tenke universitetsud-
dannelse som forlgb, der inddrager
de studerende i autentiske forsknings-
processer og faglige feellesskaber, der
praktiserer faget indenfor og udenfor
universitetet (Dohn & Madelung, 2013).
Projektarbejde, feltarbejde og andre
praksisrelaterede videnskabelige ar-
bejdsformer har netop udgangspunkt
i situerede og refleksive tilgange. Men
kan forskningen i sig selv beskrives?
Eksemplet med den skotske bakte-
riolog Alexander Fleming, der fandt
penicillinet ved en tilfeeldighed i 1928,
er ofte blevet anvendt som argument
mod at betragte forskning som en lo-
gisk fremadskridende erkendelsespro-
ces, der kan beskrives i detaljer. Meget
forskning handler om, at man finder
noget, mens man leder efter noget
andet. Kunsten er at erkende raekke-
vidden i dét, man tilfeeldigvis snubler
over. Dette reesonnement rummer en
udbredt mistillid til pa forhdnd at fast-
laegge procedureregler for videnskabe-
lig erkendelse og tilsvarende at se med
skepsis pa malstyring af uddannelser,
der retter sig mod videnskabelige kom-
petencer.
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"Serendipitet” er begrebet for den pro-
ces, hvor et heldigt fund foregdr, mens
der ledes efter noget andet. Det kan

f.eks. erkendelsesprocesserne blandt vi-
denskabsfolk pa laboratorier og fandt,
at de videnskabelige publikationer

henfores til stort set
forfatteren ikke afrap-
Horace Wal- porterede
pole (1717- Vi heevder derimod, at om de over-
1797), der . . . raskende
ville beskrive ‘ ‘ fOI’SkI’III’Ig SbGSEI’II’Ig pri- og uforud-
et heldigt mcert handler om, at de sigelige del-
fundogdan- ¢t/ derende Icerer, hvordan viden- — Teultates
nede det . . . ) pa trods af
engelske skabelig viden bliver til deres kriti-
ord seren- ske betyd-
dipity ud ning for de

fra titlen pd et persisk eventyr, "The
Three Princes of Serendip”. Han beskri-
ver deres serlige feerdigheder sdledes:
"De opdagede altid, tilfeeldigt og med
klagt, forhold som de ikke sogte efter”
(forfatternes oversettelse). Walpoles
insisteren pd skarpsindighed bliver
ofte glemt, s serendipitet blot defi-
neres som et heldigt fund. Men det er
afgerende, at forsta serendipitet som
det forberedte sinds evne til at drage
slutninger pd baggrund af skarpsin-
dig iagttagelse, deduktion og syntese.
Prinsernes teoretiske savel som prakti-
ske uddannelse gor dem i stand til at
komme med forklaringer pa begiven-
heder, de ikke selv har veret vidne til,
gennem abduktive tankeprocesser, ikke
helt ulige dem, der tillaegges beromte
detektiver som Sherlock Holmes og
Auguste Dupin.

"Tilfeeldigheder kommer kun det
forberedte sind til gavn” (forfatternes
oversattelse) - dette udsagn, der ofte
tillegges Pasteur, sammenfatter pd en
madde indsigten fra Walpole. Men den
vaegt, mdlopfyldelsesteenkning har fdet
i videnskabelige uddannelser, forer ofte
til, at serendipitet overses til fordel for
en pastaet logik og forudsigelighed.
Latour & Woolgar (1979) undersogte
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endelige resultater. Tveertimod blev en
rationel og pastaet underliggende logik
lagt ned over eksperimenterne efterfel-
gende. Latour mener, at det skyldes en
ubevidst made at leve op til bestemte
forestillinger forstaerket af, at viden-
skabsfolk sjeldent reflekterer over den
proces, der forte frem til deres resulta-
ter (se ogsa Shapiro, 1986 og Rosen-
man, 2001).

Nar serendipitet er en erkendel-
sesform, der sammenfatter hvad, der
finder sted i komplekse og autentiske
videns-situationer (se ogsd Merton
og Barber, 2004), kan serendipitet sa
bruges som princip til at tilrettelaegge
sddanne situationer? Dvs. kan serendi-
pitet bruges aktivt til at skabe ramme
om den form for leering, der er nod-
vendig "pa feltfod”? Rond & Thietart
(2005) argumenterer fx. med udgangs-
punkt i "leerende organisationer” for
at betragte serendipitet som en faerdig-
hed, der kan opdyrkes i rette sociale/
kollektive sammenhenge.
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SERENDIPITET | PRAKSIS

Der er bred enighed om, at universi-
tetsuddannelser ber vaere forsknings-
baserede, men dette tolkes som navnt
ofte sddan, at undervisning handler
om, at forskere fremleegger den eksiste-
rende forskningsmaessige viden for de
videbegarlige studerende. Vi havder
derimod, at forskningsbasering pri-
meert handler om, at de studerende lee-
rer, hvordan videnskabelig viden bliver
til. Det skaber nogle seerlige udfordrin-
ger, nar produktion af videnskabelig
viden ikke blot handler om at felge
nogle bestemte procedureregler, men
derimod om at fa gje pa det, som man
ikke vidste, at man ikke vidste!

Pa Roskilde Universitet (RUC) har
den grundlaeggende leeringsform siden
universitets start i 1972 vaeret det pro-
blemorienterede projektarbejde (PP).
Det er ikke en entydig model, men et
feenomen der har udfoldet sig meget
forskelligt indenfor de forskellige vi-
denskabelige felter. PP har oftest veeret
udspaendt mellem to mader at betragte
det pa: Som en vej til allerede eksi-
sterende viden eller som en vej til ny
viden. Vores ideal for PP er, at de stude-
rende identificerer et problem, der ikke
umiddelbart lader sig forklare eller
forsta indenfor de eksisterende videns-
regimer, der dermed problematiseres.
Det vellykkede projektarbejde fokuserer
derefter pd, at der produceres ny vi-
den, hvorved det pagaeldende problem
placeres i en ny forstdelseshorisont,
medens det mindre vellykkede projek-
tarbejde primeert reproducerer allerede
kendte forklaringer. Laringsformen
stiller store krav til, at de(n) studerende
etablerer en omfattende forforstdelse af
de geengse forklaringsformer (state of
the art) med henblik pa at designe en
analysestrategi, der peger pa nye mu-
lige forklaringer og fortolkninger.
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Af den grund ser vi ogsa anderledes
pa relationen til forskningsbaseret
undervisning (FU) end fx. Dohn &
Madelung (2013), der ganske vist for-
star FU pa samme madade som os, men
som synes at forklare barrierer for, og
ikke-realisering af, FU pga. de stude-
rendes instrumentalistiske malorien-
tering. De arbejder desuden med et
didaktisk design konstrueret forud for
studierne baseret pa leererens cases og
af leereren stillede opgaver, mens PP i
vores forstdelse udmaeerker sig ved den
studenterdrevne forskningsinteresse.
Grundlaggende er det altsa forskellen
pa problem-baseret leering (hvor de
studerende skal lgse problemopgaver)
og problemorienteret projektarbejde,
der her kommer til udtryk. Se bl.a. He-
aley (2005) & Healey & Jenkins (2009)
for en oversigt over typer af forsknings-
baseret undervisning.

Lad os tage et eksempel pa et PP
leeringsforlgb: En gruppe gnsker at for-
std, hvordan der kan etableres et mere
baeredygtigt kystfiskeri i Vestafrika.
Forforstdelsen er, at problemets drsager
knytter sig til overfiskeri af visse fiske-
arter og at lesningerne derfor ma fin-
des i fx. kvoter. Forlgbet starter med en
problemudvikling, hvor der etableres et
sat kriterier for, hvad beeredygtigt kyst-
fiskeri er i miljemaessig, skonomisk og
social forstand, samt hvorfor det nu-
veerende kystfiskeri ikke er beeredygtigt.
Dette pakalder sig behov for viden om
de forskellige fiskearter, deres indbyr-
des relationer og deres relationer til na-
turgrundlaget. Derudover pdkalder det
sig behov for viden om relationen mel-
lem Kkystfiskeriet og gvrige fiskeriformer
og den nationale og internationale re-
gulering af fiskeressourcerne.

Pa den baggrund tilretteleegges et
feltarbejde mhp. at opnd konkret vi-
den om de pdgaeldende sporgsmal. I
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forbindelse med feltarbejdet bliver det
tydeligt, at organiseringen af veerdi-
kaderne i forbindelse med fiskeriet,
kensmaessig arbejdsdeling omkring fi-
skeriet, og relationen mellem fiskeriet
og andre produktionsformer i omradet
har en afgerende betydning for fiskeri-
ets udvikling. Dette leder til en analyse
af relationen mellem fiskeressourcen,
dens naturgrundlag, den teknologiske
organisering af kystfiskeriet, relationer-
ne til andre fiskeriformer, internationa-
le aftaler, den sociale og gkonomiske
organisering omkring fiskeriet og for-
holdet til andre produktioner i omrd-
det. Hermed udvikles en raekke forslag
til, hvordan der kan sikres en hgjere
grad af baeredygtighed.
Serendipitets-teenkningen kan ogsa
anvendes i forbindelse med kurser. Et
eksperimentalt undervisningsforleb
ved Geografi, RUC blev i 2012 igangsat
for at undersogge det leeringsmeaessige
potentiale i at arbejde med princippet
om serendipitet og tog udgangspunkt i
byvandringen som laeringsform. Struk-
turerede vandringer til fods gennem
byens rum benyttes i stigende grad i
museernes skoletjenester, af institutio-
ner, i folkeskoler og gymnasier og ogsa
private akterer udbyder byvandringer
med fokus pa fx. mad og sundhed,
historien, ken og ligestilling mm. (se
0gsd Lund-Hansen, 2015). Eksperimen-
tet havde et pa forhdnd fastlagt ud-
gangspunkt og slutsted i Kebenhavn.
Mellem disse punkter skulle de stude-
rende i grupper bevage sig til fods og
registrere og fortolke byen, guidet af en
geo-lokaliserings tilfaeldigheds-gene-
rator i form af en app, der kombinerer
retningsanvisninger skabt af en rute-
service (i dette tilfaelde Google Maps
API) med instruktioner i aktiviteter og
bevaegelser (se serendipitor.net). "Ran-
dom route” varktojet anvendtes til at
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skabe "madlbevidste svinkearinder” un-
dervejs pa ruten (fx. tegne et kort med
kridt pa fortovet med udgangspunkt i
de mange tyggegummi efterladenska-
ber, kortleegge "ormehuller” i form af
tegn pd andre tider og steder, indsamle
narrative artefakter). Disse svinkearin-
der handlede om at iveerkseette aktivi-
teter, man ikke normalt ville foretage
de specifikke steder og ad den vej gore
den "unormale” situation til genstand
for refleksion - evt. ved at inddrage for-
bipasserende til en snak. De studeren-
de skulle udarbejde "travelogues” over
deres erfaring af rummets politik og
ad den vej fa forstaelse for de rumlige/
politiske aspekter af ken, krop, magt,
klasse mv. (Stehle, 2008). Forlgbet viste
i gvrigt, hvor afgerende den social-
faglige sammenheng, dvs. gruppear-
bejdet er - ingen opdagelse gores alene
(se her Rond 2010 mf{l.). Hvis serendi-
pitet forstas som evnen til at se nye og
overraskende sammenhaenge pa basis
af en grundviden om feltet, som evnen
til at laegge to og to sammen pd ba-

sis af at sammenkoble observationer
med erfaring, sa synes de studerende

i eksperimentet kun at naerme sig en
"serendipity light”. Dette udtryk bru-
ger Alcock (2010) om det ret tilfaeldige
og heldige fund, der ikke forudsaetter
forberedelse og skarpsindighed. Da by-
vandringen i eksperimentet blev styret
af app’ens tilfeeldighedsprincip, kan
de studerende ikke bebrejdes uforbe-
redtheden i m@det med byen. Uforbe-
redtheden er vel nermest en del af den
bagvedliggende tradition. Men skal

de studerende udvikle sande serendi-
pidiske evner (”Serendipity Strong”

jf. Alcock), sa skal de studerende bl.a.
treenes i at koble deres observationer

i felten til lignende cases fra litteratu-
ren - en kobling deltagelse i autentiske
forskningsforlgb understotter.
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Det interessante ved de her beskrevne
leeringsforlgb er den abduktive forkla-
ringsform (”serendipitet”), hvor ind-
gangen til det teoretiske og empiriske
mede med felten er baseret pa nogle
solide fordomme om problemets karak-
ter og potentielle lasningsmuligheder. I
forbindelse med arbejdet udvikles nye
forstaelser, hvorfor der etableres en teo-
retisk ramme og en empirisk analyse,
hvor helt nye elementer aktiveres, som
den mest sandsynlige forklaring pa fx.
beeredygtighedsproblemer i kystfiskeriet
eller byplanlaegningsproblemer.

En vigtig antagelse bag dette ideal er,
at det faktisk er muligt for studerende
at arbejde forskningsmeessigt fra star-
ten af deres uddannelse. Det kraver
kvalificeret forskningsbaseret vejled-
ning, hvor relevante teorier, metoder
og empiriske felter identificeres. I min-
dre udstraekning kan denne vejledning
suppleres med kurser, men der sker
nemt det, at den formaliserede kur-
susundervisning koloniserer studiet,
saledes at formalet alene bliver at de-
monstrere beherskelsen af det udbudte
repertoire af metoder og teorier.

Den akademiske kompetence til at
arbejde med det uforudsete modarbej-
des desuden af formalia-krav til PP,
fx. hvis projektet skal indeholde et be-
stemt antal faglige dimensioner (som
ogkonomi, sociologi eller politologi),
eller hvis specifikke metoder skal an-
vendes. For hvordan ved man pd for-
hand, at x er den relevante dimension
at inddrage? Hvordan kan man, inden
problemet er identificeret, udpege be-
stemte metoder som de relevante? En
universitetsuddannelse bor leere de
studerende, at den videnskabelige pro-
blemstilling styrer forskningsprocessen,
men alignment-teenkningen socialise-
rer de studerende til lukkede verdener.
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KONKLUSION

PP og medet med felten handler om
at sette fokus pa den viden, man ikke
vidste man skulle bruge. Der ligger
her et paradoks: Alt kan sandsynligvis
"alignes”, men hvordan tilretteleeg-
ger man uddannelser med henblik

pa kompetencer til at skabe ny viden,
som man ikke pa forhdnd kender? Et
bud kunne veere at betragte alignment
som kodificeret viden (KV), som et
springbreet til et hgjere vidensniveau
dvs. som den "parathed”, vi talte om
tidligere. Selv om understottende kur-
ser (fx. feltkurser) kan indeholde KV
som et slags grundlag, sa kan det ikke
pa forhand fastleegges, hvad den nye
viden, der produceres, bestdr i. KV er
vores fordomme og settes pd spil i felt-
studier med henblik pd at udvikle nye
fordomme (forstaelser) - et velkendt
hermeneutisk princip.

Forskningens veesen er
nemlig at udvikle viden
om det, vi ikke ved, at
vi ikke ved noget om!

At arbejde induktivt og deduktivt kan
laeres. Men alignment giver problemer,
ndr evnen til abduktive slutninger
("serendipitet”) er et videnskabeligt
ideal. Man kan kun aligne kodificeret
viden. Kodificeret viden (KV) findes
bdade i projekter og kurser, men den
viden, der overskrider KV, opnds sand-
synligvis bedst i problembaserede felt-
studier. Naturligvis ligger her en slags
progression, hvor universitetets ba-
cheloruddannelser har en hgjere grad
af alignment end kandidatuddannel-
ser og egentlige forskeruddannelser.
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Men universitetets seerkende ligger i,

at serendipitet er et ideal, der bor efter-
streebes pa alle niveauer. Forskningens
vaesen er nemlig at udvikle viden om
det, vi ikke ved, at vi ikke ved noget om!

Det nuvarende bedemmelsessystem
forstaerker problemet. Det opfanger
ikke evner/kompetencer/feerdigheder i
at stille spergsmal ved leeringsmadlene
i sig selv. Som bekendt gives et 12-tal
i dét system for den praestation, der
opfylder malet. Malopfyldelse bliver
malet, ikke dannelse af ny viden, der
overskrider mdlet. Det var derfor nok
mere hensigtsmeessigt, at det gode pro-
jekt, der opfylder uddannelsesmadlene
(og dermed reproducerer vidensregimet/
KV) fik karakteren 7, mens karakte-
rerne 10 og 12 reserveres til projekter,
der viser - med et efterhdnden glemt ord
- "originalitet”. Som det er nu, har re-
geloverholdelse vundet over originalitet.

Udviklingen er specielt bekymrende
for universiteter, hvis basis er PP, og
hvor en stor del af den faglige udvik-
ling har handlet om, at de studerende
har fundet og udviklet nye faglige felter
sammen med deres vejledere. Tidligere
kunne de studerende "belgnnes” for
at deltage i den faglige udvikling. Nu
belonnes de for at reproducere den her-
skende viden. Med andre ord er en kon-
sekvens af malopfyldelsesteenkningen,
at ndr alle studieaktiviteter pa en ud-
dannelse er "alignet”, sd er der ikke no-
get tilbage at skabe anden ordens viden
pa. Dette tab er bekymrende fordi det
undergraver universiteternes centrale
og vigtige rolle som kritisk korrektiv i
forhold til samfundets udvikling.

Nar forskning ofte er preeget af se-
rendipitet, dvs. i sig selv er en kom-
pleks, ikke-lineer og uforudsigelig
proces, sa er det paradoksalt, at forsk-
ningsbaserede universitetsuddannelser
i stigende grad holdes i stramme mal-
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beskrevne tgjler. Universiteternes helt
centrale eksistensberettigelse er den
forskningsbaserede uddannelse, og
universitetsuddannelsers kvalitet ber
males pd, hvorvidt der stilles krav om
at arbejde forskningsmeessigt, samt
hvordan dette understottes. Det er gen-
nem de studerendes forskningsarbejde
i autentiske felter, at de leerer deres fags
teorier og metoder og far forstaelse for,
hvordan viden skabes. Jo leengere de
studerende er i deres studier, desto min-
dre burde malopfyldelsessteenkning
derfor strukturere leeringen. &
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Anders Baggild Christensen og Jens Eistrup

HVORFOR NU DENNE
RUNDE FIRKANT?

— professionshgjskolernes beslutning om at
indfare Studieaktivitetsmodellen

Professionshgjskolernes UC-rektorkollegium besluttede i 2013 at indfere den sdkaldte studie-
aktivitetsmodel. Artiklen undersager i et beslutningsteoretisk perspektiv baggrunden for og
intentionerne med modellen. Undersegelsen viser, at UC-rektorkollegiets intentioner med
modellen udvikler sig undervejs i beslutningsprocessen, og at modellen ses som et muligt svar
pd flere forskellige problemkomplekser, som UC-rektorkollegiet stdr overfor. Modellen far som
konsekvens heraf en indbygget flertydig karakter, der dbner et fortolkningsrum i den prakti-

ske implementering. Pd den baggrund rejser undersegelsen en refleksion over betydningen af

centralisering i uddannelsessektoren.

for professionshgj-
ede, at den sakaldte
Smodel (SAM) fra 2014
es pa alle uddannelser.
en model som samtlige
ndervisere ved profes-
sionshgjsKolerne i praksis stifter be-
kendtskab med.

Professionshgjskolerne blev oprettet
ved lov i 2007, og havde til hensigt at
samle de mellemlange videregdende
professionsrettede uddannelser i nogle
fa sterre enheder. I lobet af en kort ar-
reekke eendrede det institutionelle land-
skab sig fra hundredvis af selvstaendige
decentrale statslige uddannelsesinsti-
tutioner til otte centraliserede profes-
sionshgjskoler. Denne udvikling har
skabt nye centrale fora, hvor der traef-
fes koordinerede beslutninger med en
storre raekkevidde i det paeedagogiske
felt. SAM er et eksempel pa dette.

Som beslutning med gyldighed for
en hel og stor sektor er indferelsen af
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modellen et ganske indgribende tiltag,
og derfor melder der sig umiddelbare
spergsmal som:

e Hvordan kan det egentligt veere, at
modellen kom til verden og skulle gael-
de hele sektoren?

e Hvad var det tankemaessige og teore-
tiske grundlag for modellen?

Dette kommer vi forskningsmeessigt
narmere i et beslutningsteoretisk per-
spektiv (Andersen 1997), da det er
klart, at der er truffet en beslutning
om, at denne model skulle have gang
pa jord. Vi stiller derfor folgende forsk-
ningsspergsmal:

Hvordan er Studieaktivitetsmodellens til-
blivelseshistorie i et beslutningsteoretisk
perspektiv og hvilke intentioner kan identi-
ficeres med indfgrelsen?

Formalet med undersggelsen er saledes
at afdekke beslutningsprocessen om
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DELTAGELSE AF:

SAM, som et eksempel pd beslutninger
der traeffes, nar institutioner centralise-
res pa uddannelsesomrdadet. Dette gri-
ber vi an ved forst at prasentere SAM
og derneest redegore for det teoretiske
afsat og det metodiske grundlag for
analysen, hvorefter vi analyserer SAMs
tilblivelse. Afslutningsvis konkluderes
pa artiklens forskningsspergsmal, og vi
rejser spergsmalet, hvorvidt der er no-
get ved selve beslutningsprocessen i den
givne struktur, der skaber en indbygget
ambivalens i modellen.

HVAD ER STUDIEAKTIVITETS-
MODELLEN?

SAM er en model med to akser, der op-
deler de studerendes laringsaktiviteter

i fire felter. I modellen kombineres pa
den ene akse henholdsvis studieaktivite-
ter som undervisere og studerende del-
tager feelles i, og studieaktiviteter, som
kun studerende deltager i. Pa den an-
den akse skelnes mellem aktiviteter som
underviserne initierer, og aktiviteter
som studerende initierer. PG den made
fremkommer en raekke forskellige akti-
viteter, der tilsammen har til hensigt at
beskrive de studerendes leeringsaktivite-
ter pa en professionsuddannelse.

Figur 1: Studieaktivitetsmodellen!

Med SAM laegges veegt pa leeringsak-
tiviteter i bred forstand. Uddannelse
pa professionshgijskoler skal saledes
forstds bredere end f.eks. et ugentligt
undervisningstimetal. I Professionshaj-
skolesektoren har iseer det ugentlige
undervisningstimetal pa paedagogud-
dannelsen og leereruddannelsen i flere
omgange varet problematiseret i me-
dierne.

TEORETISK OG METODISK
AFSZT FOR ANALYSER

Analytisk anlaegger vi et beslutnings-
teoretisk perspektiv. Rektorkollegiet
anskues her som et forum, hvor der
traeffes politiske beslutninger. Det er
klart, at de er underlagt andre politiske
organer, men vores analyse angar ikke
f.eks. ministeriets beslutningsgange i
forhold til forlgbet. I analysen vil vi
tilga beslutningsprocessen i rektorkol-
legiet igennem to forskellige teoretiske
modeller for beslutningstagning i or-
ganisationer. I klassisk beslutningspro-
cesteori skelner man typisk mellem
idealtyperne den rationelle model og
konflikt-forhandlingsmodellen. 1 den rati-
onelle model tages afset i, at en orga-
nisation kan ses som en enhedsakter,

INITIERET AF: UNDERVISERE

UNDERVISER OG STUDERENDE <
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der satter sine mdl ud fra veldefinere-
de, klare interesser - og som tager sine
beslutninger pa basis af en analyse af,
hvilke midler, der kan sikre indfrielse
af organisationens samlede mal. Hvor
den centrale akter i den rationelle mo-
del sdledes er organisationen som hel-
hed, vil konflikt-forhandlingsmodellen
leegge veegt pd, at beslutningsproces-
ser bestar af flere akterer, der ikke har
sammenfaldende interesser og ikke
enslydende forestillinger om organisa-
tionens mdl. Derfor iagttages organisa-
toriske beslutninger i dette perspektiv
som udtryk for forhandlede kompro-
misser mellem organisationens centra-
le interessenter, som hver isaer teenkes
at handle ud fra egne mal og egne
midler. Forskellen pa de to perspektiver
ligger saledes isar i spergsmalet om,
hvilke(n) og hvor mange akter(er) der
fokuseres pa - men pa det feelles grund-
lag, at akterers interesser og mal er
nogenlunde klare og at der kan etable-
res en tilsvarende klar kobling mellem
mal og midler (Albaek 1991; Goul An-
dersen 1997).

Som modspil til de klassiske model-
ler har bl.a. March og Olsen udviklet
teorier, der med afseet i nyinstitutionel
teori betoner betydningen af tilfaeldig-
heder og sammenfald i beslutningstag-
ning. Disse teorier tager afseet i, at den
hgje grad af kompleksitet i moderne
(offentlige) organisationer betinger, at
der altid er flere forskellige beslutnings-
dagsordener i spil pd samme tid, og at
det ofte er uforudsigelige sammenfald
af problemer, lgsninger og beslutnings-
anledninger, der danner baggrund for
trufne beslutninger. I beslutningspro-
cesteorien har denne tilgang dannet
basis for den sakaldte 'skraldespands-
model’, hvor beslutninger anskues som
et produkt af, at bestemte lgsninger,
problemer, akterer og beslutningsan-
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ledninger som affald i en skraldespand
kobles sammen og dermed skaber be-
slutninger (Albak 1991; March og Ol-
sen 1989:11f).

Den rationelle tilgang bygger pa
afgraenseligheden i et problem, og den
opererer med lineare processer gdende
fra problemidentifikation, analyse,
lesningsdiskussion og -forhandling
til endelig beslutning, evt. fulgt op af
evaluering og korrektion. I et nyin-
stitutionelt perspektiv vil man laegge
veegt pd, at samtidighed af flere typer
af problemstillinger i en kompleks
politisk-organisatorisk kontekst gor
det vanskeligt at tale om mal-middel-
linearitet mellem enkelt-problemer og
enkelt-lgsninger — snarere laegges vaegt
p4, at overraskende/uforudsigelige
koblinger af problemer og lgsninger
opstar under bestemte betingelser.

I relation til SAM genererer de to
forskellige perspektiver forskellige
forventninger til den proces, beslut-
ningen bliver til i. Fra vores position
som undervisningspraktikere var det
som udgangspunkt vores forforstd-
else, at en beslutning med potentielt
vidtreekkende konsekvenser for profes-
sionshojskolesektoren ville bygge pa et
forudgdende analysearbejde af, hvor-
dan en sddan model kunne blive pae-
dagogisk-didaktisk relevant, samt en
redegorelse for, hvilke tankegange den
bygger pa. Vi forventede sdledes en art
linearitet fra (paedagogisk-didaktisk)
problemidentifikation, analysearbejde,
forelgbige udkast, diskussion/dreftelse
og beslutning omkring en endelig ud-
gave af modellen — og hermed forven-
tede vi 0gsd en vis grad af skriftlighed
i det beslutningsforberedende arbejde
i form af notater, udkast, indstillinger
m.v.

Efterhdnden som vi naermede os
materialet stod det imidlertid klart,
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at analysen matte tage bestik af hele
det kompleks af uddannelsespoliti-
ske problemstillinger og dagsordener,
der cirkulerer i UC-systemet, og pa de
beslutningsanledninger, der var til
stede og skabte betingelserne for, at
SAM blev den lgsning, der blev beslut-
tet. Processen omkring SAM kan ikke
meningsfuldt forstds som én lesning
rettet mod ét problem. Derfor har vi
metodisk og empirisk forfulgt beslut-
ningen om SAM med inspiration fra et
nysinstitutionelt perspektiv, hvor der
er et steerkere fokus pd en flerhed af
problemstillinger og hvor medier og
omstendigheder/sammentreef spiller
en vis rolle.

Med dette teoretiske afsaet er der til
undersggelsen udvalgt dokumenter fra
forskellige kilder. I dokumentstudiet
er anvendt en sggestrategi pd at opna
kendskab til alt primert baggrunds-
materiale samt dokumenter fra rektor-
kollegiet vedrerende SAM. Endvidere
er der sggt pa sekundert materiale om
SAM pa engelsk og dansk. Pa denne
baggrund har vi fundet frem til tre
primare dokumenter som sarligt cen-
trale, hvor rektorkollegiet redeger for
SAMs baggrund og formal2.

Det er tydeligt, at SAM ogsd er ble-
vet skabt i en uddannelsespolitisk kon-
tekst, og vi er teoretisk opmarksomme
pa, at beslutninger tager bestik af for-
skellige kontekster. Derfor er der sogt
pa materiale fra folketingets behand-
linger, herunder §20 spergsmdl, samt
udvalgsbehandlinger i folketingets ud-
dannelsesudvalg angdaende de diskus-
sioner, der ledte til, at Rektorkollegiet
iveerksatte nogle handlinger. Der er
endvidere sggt pa Infomedia vedreren-
de artikler om studieaktivitetsmodel og
timetal pa uddannelsesinstitutioners3.
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KONTEKSTEN FOR REKTORKOLLEGI-
ETS BESLUTNING OM STUDIEAKTIVI-
TETSMODELLEN

I labet af 2010 og 2011 er der flere de-
batter i medierne om timetal pa uni-
versiteter og professionshgjskoler. Der
udtrykkes en bekymring for, hvorvidt
de gkonomiske vilkdr for institutioner-
ne betyder, at der sker nogle uddannel-
sesforringelser pa enkelte uddannelser.
Der er i medierne isar fokus pa paeda-
goguddannelserne og laereruddannel-
serne. BUPL indtager en fremtreedende
rolle i at problematisere de studerendes
vilkdr med et fokus pa et lavt ugentligt
undervisningstimetal. BUPL og Dansk
Magisterforening udgiver i februar
2011 en rapport om timetal pa pae-
dagoguddannelsen (BUPL 2011). Den
viser stor spredning i timetal pa de en-
kelte udbudssteder med ugentlige un-
dervisningstimetal pd ned til 8 timer.
Problemstillingen nar det politiske
niveau, hvor den fra februar 2011 ud-
laser en del ordvekslinger mellem den
daveerende socialdemokratiske oppo-
sition, skiftende uddannelsesministre
(Tina Nedergaard (V) og Troels Lund
Poulsen (V)) og UC-rektorkollegiet. I
processen frembringer rektorkollegiet
en timetalsrapport, som dog ikke helt
tilfredsstiller ministrene. Derfor efter-
sperger Troels Lund Poulsen i forlaen-
gelse af timetalsrapporten folgende
fra rektorkollegiet: 1) "En redegerelse
for de markante forskelle pd timetal
udbudsstederne imellem, og hvad der
kan veere arsag hertil. 2) Sammen-
hengen mellem timetal og uddan-
nelsesoutput (viden, kompetence og
kvalifikationer), 3) Hensigtsmaessighe-
den af kollegialt at fastseette et mindste
eller faelles vejledende timetal, 4) Samt
en sektorpolitik for aflysning af plan-
lagte timer.” (Rektorkollegiet 2012)
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Udgangspunktet for SAM er altsa et politisk pres
fra omverdenen, der fdr ministeriet til at stille
krav til professionshgjskolerne om at kunne

forklare sig i forhold til uddannelsernes kvalitet

Udgangspunktet for SAM er altsa et
politisk pres fra omverdenen, der far
ministeriet til at stille krav til profes-
sionshgjskolerne om at kunne forklare
sig i forhold til uddannelsernes kvali-
tet, iseer i forhold til om de studerende
pé pedagog- og leereruddannelserne
modtager nok undervisning. Rektorkol-
legiet gdr derfor i gang med at udvikle
den sakaldte studieaktivitetsmodel, der
praesenteres for ministeriet og den nye
uddannelsesminister Morten @sterga-
ard (R) i februar 2012.

Rektorkollegiet star saledes med en
politisk udfordring. Konteksten er, at
professionshgjskolerne er forholdsvis
nydannede, og rektorkollegiet star i
en etableringsfase, hvor der skal sikres
legitimitet omkring beslutningen om
dannelsen af professionshgjskolerne.
Der ma derfor gives gode svar pa, at
uddannelserne i professionshgjsko-
lerne varetages fuldt forsvarligt. For det
andet forventes professionshgjskole-
sektoren at kunne begrunde, hvad det
sarlige er for professionsuddannelser.
Her stdr rektorkollegiet i en situation,
hvor uddannelserne skal tune ind i
forhold til Bologna-processen med fo-
kus pd kvalifikationsrammens skelnen
mellem malopfyldelse af viden, faerdig-
heder og kompetencer. For det tredje er
der en lgbende effektivitetsdagsorden,
hvor der hvert ar skal effektiviseres
gennem beskering af taxameter. Rek-
torkollegiet star sdledes med en rakke
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forskellige udfordringer. Som vi skal

se, bliver SAM et forseg pa at koble en
reekke af disse forskellige dagsordener.
Det bliver endvidere klart i forlgbet, at
rektorkollegiet ikke direkte kobler til
spergsmdlet om ressourcerne til at dri-
ve uddannelse, der var den oprindelige
problematisering fra interesseorganisa-
tioner og opposition.

STUDIEAKTIVITETSMODELLENS UD-
VIKLING OG INTENTIONER

Der er saledes en raekke forskellige
formal og hensyn, der forseges imode-
kommet med skabelsen af SAM. Som
vi skal se udvikler ideerne og yderli-
gere formal sig undervejs i processen,
som den udfoldes og implementeres.
Vi finder de officielle formdl og inten-
tioner med SAM gennem en analyse
af folgende tre primerdokumenter:

1) Til uddannelsesminister Morten
@stergaard. Skrivelse fra Rektorkolle-
giet d. 24/2-2012. 2) Rektorkollegiets
plan for national udbredelse og im-
plementering af SAM pd professions-
bacheloruddannelserne. Maj 2013. 3)
Rektorkollegiets hjemmeside, analyse-
ret 14. november 2014.

I de forskellige dokumenter udtryk-
kes forskellige typer af intentioner, da
SAM netop er et redskab, der forseger
at indfange forskellige dagsordener. I
det folgende kondenseres rektorkollegi-
ets intentioner til seks typer.
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De forste formulerede intentioner fin-
der vi i rektorkollegiets skrivelse til
Morten @stergaard fra februar 2012.
Rektorkollegiet vil ikke have, at der
kommer krav til mindstetimetal pa de
enkelte uddannelser. Det kan tolkes
som et gnske om at bevare sd meget
autonomi og selvsteendig beslutnings-
ret og frihed i at udeve ledelse som
muligt. Den enkelte institution skal
have frihedsgrader:

”Kollegiet er af den opfattelse, at det er
den enkelte institution, der som man finder
det mest hensigtsmeessigt tilretteleegger
sine uddannelser, fx i forhold til hvordan
undervisning, praktik, kurser og frivillige
aktiviteter er fordelt pa ugerne i de enkelte
studiear.” (Rektorkollegiet 2012:1)

Dette knytter an til et syn pa styringen,
der allerede blev pointeret i timetalsrap-
porten fra 2011:

”Styringsfilosofien foreskriver institutionel
frihed og forpligtelse til at skabe et vellyk-
ket ”dimittend-output” gennem forskellige
”lceringsmeessige input”. Timetalsdebat-
ten vender dette forhold pa hovedet og
fokuserer pd, hvad der gives til den stu-
derende, og ikke hvad der kommer ud af
det.” (Rektorkollegiet 2011:4)

Det er sdledes et seerskilt formal for Rek-
torkollegiet, at SAM skal sikre, at der
stadig er institutionel frihed. Derfor er
forste intention at undgd timestandarder.

Denne dagsorden lykkes det at kom-
me igennem med. Undervisningsmini-
steren accepterer rektorkollegiets gnske
til institutionel frihed. Daverende ud-
dannelsesminister Morten @stergaard
kom i forleengelse heraf med foelgende
tale til professionshajskolerne ved OK
13 konference:
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”Man kan ikke lave en entydig kobling
mellem antallet af undervisningstimer

og kvalitet. Kvalitet er ikke lig antallet

af timer. Men det modsatte giver jo hel-
ler ikke mening. Altsa at undervisningens
omfang ingen betydning har for kvali-
teten. For sd kunne vi jo klare det hele
med et brevkursus. Jeg kommer ikke med
centralt fastsatte minimumstimetal — det
er uddannelsesinstitutionernes ansvar at
vurdere, hvilken lgsning der er bedst. Men
vi kan omvendt ikke sidde det overhgrig,
nadr vi hgrer om studerende, der melder fra
studier med den begrundelse, at der er for
fa udfordringer, og at niveauet er for lavt.”
(http.ufm.dk)

Der er derfor stadig behov for dialog
mellem ministerium og professions-
hgjskolesektoren. De naeste typer af
intentioner kan tolkes i dette lys. Hvor
forste intention kan anskues som et
forseg pa damage-control, angives
0gsa mere offensive formal med SAM.
Den sdkaldte Bologna-proces, hvor
uddannelser tenkes ind i at skulle be-
skrives med ects-standardisering og ud
fra kvalifikationsrammen i viden, feer-
digheder og kompetencer, stiller ogsa
krav til professionshgjskolesektoren.
SAM tilteenkes saledes ogsa en rolle i at
forklare sig i forhold til internationali-
seringen:

”Sektorens uddannelsesopgave er sdledes
fiyttet fra undervisning og pensum til lce-
ring / undervisning med udgangspunkt

i mdl for lceringsudbytte i form af viden,
feerdigheder og kompetencer og individuel
kompetenceudvikling... Samspillet mellem
nationale og internationale kvalitetskrav
skal ses i lyset af Bologna-processen...”
(Rektorkollegiet 2012:7)

Dette italesattes nogle gange som et
nyt paradigme, hvor man ikke leengere
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skal have fokus pa om et givet pensum
er indleert, men derimod have fokus
p4, om studerende opfylder malene.
Undervisningen skifter derfor fokus
vaek fra pensum og hen pa, hvad de
studerende skal kunne for at indfri ma-
lene. SAM tilteenkes en rolle i dette, da
der sattes fokus pd kombinationen af
leeringsaktiviteter. Der skal derfor veere
fokus pa de studerendes leering:

"Den enkelte uddannelses kvalitet kom-
mer derfor til udtryk ved, at der for den
specifikke uddannelse etableres et studie-
miljg, der muligger, at den studerende op-
ndr det specifikke lceringsudbytte for den
enkelte uddannelse, og herunder tilegner
sig de relevante professionskompetencer,
udviklingskompetencer, og kompetencer
til videreuddannelse (...) Dette inviterer
til en model der gor op med et traditionelt
undervisningsparadigme, og i stedet giver
indsigt i den kompleksitet, hvorunder sek-
torens professionsuddannelser udvikles,
planlcegges og afvikles.” (Rektorkollegiet
2012:10)

SAM tilteenkes altsa en rolle som den
model, der kan gere op med et tra-
ditionelt undervisningsparadigme.
Anden intention er derfor, at modellen
skal afspejle konsekvenserne af Bologna-
processen.

Fra ministerside var der et gnske
om offentliggerelse af uddannelsernes
uddannelsesaktiviteter. Det skulle for
offentligheden og de studerende vere
muligt at danne sig et indtryk af vil-
karene pa de enkelte studiesteder. De
officielle formdl med SAM afspejler en
kobling mellem dette gnske fra mini-
steriet og den formulerede taenkning
om Bologna-processen:

”Formalet med modellen er: At vise nu-
anceret opfattelse af undervisning og lce-
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ring, som anskueligger at de studerendes
studium dels rummer klassiske undervis-
ningsformer som forelcesningen, men ogsa
nye virtuelle lceringsformer og innovative
projekter i samarbejde med praksis, mm.;
At angive veegtningen og progressionen
mellem de samlede studieaktiviteter, dvs.
undervisnings- og lceringsaktiviteter, i

en given uddannelse; At gge sammen-
lignelighed mellem udbudssteder, ift.
organiseringen af studieaktiviteterne; og
At anskueligggre den overordnede uddan-
nelsestcenkning til gavn for studerende og
aftagere” (Rektorkollegiet 2012:11)

Den oprindelige teenkning om SAM er
saledes, at den skal synliggere nyere
teenkning om professionsuddannelser,
og at det iseer skal tilfredsstille omver-
denen af aftagere samt de studerende.
Lidt leengere fremme i teksten uddybes
en side af formalet:

”Modellen kan bruges til at beskrive den
studerendes arbejde igennem en given ud-
dannelse” (Rektorkollegiet 2012:12)

Dette uddyber, at det ikke kun hand-
ler om at sammenligne udbudssteder,
men 0gsa retter sig mod de studerende
under studieforlgbet, hvor det kan sig-
nalere progression under forlgbet. De
formulerede formadl viser samtidig end-
nu en intention. Den tredje intention
er, at SAM skal sikre dokumentation og
gennemsigtighed.

I den efterfglgende fase udfolder
rektorkollegiet, hvordan beslutningen
om SAM skal implementeres pé pro-
fessionshgjskolerne. Hvor det i forste
reekke egentligt handlede om paeda-
goguddannelserne og leereruddannel-
serne, vokser en forstdelse frem om, at
denne model kan gores helt generel for
alle professionsuddannelser. Bade Bo-
logna-proces og dokumentationskravet
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er relevant for alle uddannelserne. Det
besluttes derfor, at modellen skal geelde
generelt.

Rektorkollegiet formulerer derfor et
implementeringsnotat, der skal gaelde
indadtil i sektoren. Med baggrunds-
rammen om Bologna-proces og doku-
mentationskrav er det samtidigt klart,
at der tilskrives nogle nye betydninger,
der udfolder disse overordnede hensig-
ter. I rektorkollegiets plan for national
udbredelse og implementering af SAM
pa professionsbacheloruddannelserne
formuleres formalet saledes:

”Formalet med SAM er en forventnings-
afstemning med de studerende. Modellen
skal gare det tydeligt for den studerende,
hvilke mangeartede typer af studieak-
tiviteter der er knyttet til uddannelsen,

og hvilke krav det samtidig stiller til den
studerendes arbejdsindsats.” (Rektorkol-
legiet 2013:1)

Hensigten er, at modellen skal sikre en
forventningsafstemning. Dvs. at den
skal teenkes som et dialogvaerktej mel-
lem de studerende og underviserne, og
dermed blive en del af undervisnings-
relationen. Dette giver fjerde intention:
SAMs mening er at skabe relation og
kommunikation med studerende.

Denne hensigt knyttes til et meget
konkret implementeringskrav:

”Modellen for det enkelte modul prcesen-
teres for de studerende ved modulstart og
anvendes til forventningsafstemning og
rammescetning for lceringsaktiviteter pa
modulet.” (Rektorkollegiet 2013:4)

Meningen er, at modellen meget kon-
kret preaesenteres i alle moduler, og at
underviseren skal have en dialog med
de studerende om leeringsaktiviteterne.
Det betyder, at underviserne skal an-
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give nogle meget klare forventninger
til arbejdsindsats, og 0gsd italesatte
mange af de aktiviteter som undervi-
serne eller institutionen ikke kan styre,
f.eks. hvor meget frivilligt arbejde de
studerende deltager i, eller hvor meget
selvstaendig segning af supplerende
litteratur pa biblioteket, de foretager.
Der skal skabes et sprog og en dialog,
hvor uddannelserne i langt hgjere grad
forsgger at tage ansvar for, at de stude-
rende tager ansvar for deres studie.
Men der formuleres ogsd et formdl
relateret til de ansatte og udvikling
af uddannelsen. Femte intention er
derfor, at SAM skal medvirke til pceda-
gogisk tilrettelceggelse og udvikling af
uddannelserne. 1 rektorkollegiets imple-
menteringsnotat findes felgende for-
muleringer:

”SAM skal bidrage med at give uddannel-
serne et enkelt redskab og et stgrre niveau
af feelles sprog om studieaktiviteter... (det
skal) understgtte uddannelsernes interne
arbejde med tilretteleeggelse og udvikling
af uddannelsen... (og) bidrage til sekto-
rens fremadrettede arbejde med udvikling
og inddragelse af nye lceringsformer og
aktiviteter.” (Rektorkollegiet 2013:3)

Dette understpottes lidt leengere fremme i
teksten af mere konkrete forestillinger:

”Modellen for modulet anvendes ved revi-
dering / udvikling af nye uddannelsesakti-
viteter... SAM kan bruges som et redskab
til dialogen mellem kolleger og mellem
medarbejdere og ledere om, hvordan der
arbejdes med lcering pa det enkelte mo-
dul.” (Rektorkollegiet 2013: 4-5)

Femte intention knytter dermed ogsa
an til formdlet om Bolognaproces, og
den gvrige lobende udvikling af pae-

dagogik, undervisning og evaluering.
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Tanken er, at SAM kan vaere et aktivt
redskab i disse processer.

Rektorkollegiet har kondenseret
fremstillingen af SAM pa kollegiets
hjemmeside. Samtidig skeerpes retorik-
ken om formadlet i forhold til de stude-
rende:

”Intentionen med modellen er at den
skal gge de studerendes lcering gennem
opmeerksomhed pa forventet studieaktivi-
tet.” (Rektorkollegiet 2014)

Hvor det med intention 4 handlede om
at sikre kommunikation og dialog med
de studerende om en forventningsaf-
stemning, bliver det pa rektorkollegiets
hjemmeside tydeligt, at denne kom-
munikation skal sta i en bestemt sags
tjeneste.

Intentionen er sdledes ikke leengere
'’kun’ kommunikation og forventnings-
afstemning, der er kommet en sarlig
retning pa dette, hvor leeringen skal
@ges. Anderledes formuleret er den
sjette intention sdledes, at SAM skal
bidrage til, at de studerende bruger mere
tid pd deres studier. Man kan sige at
hensigten er, at disciplinere de stude-
rende til at blive aktive studerende.

DISKUSSION OG KONKLUSIONER

Analysen skulle besvare folgende
spergsmadl: Hvad er SAMs tilblivel-
seshistorie i et beslutningsteoretisk
perspektiv og hvilke intentioner kan
identificeres med indforelsen af SAM?

I relation til at anskue SAM som en
politisk beslutningsproces byder den
nyinstitutionelle tilgang pd en forstdel-
sesramme, der kan opfange kompleksi-
teten og kontingensen i processen. Der
opstar i 2011 et krav fra politisk hold
til Rektorkollegiet om hurtig beslut-
ningstagen. Kravet er i hgj grad me-
dieskabt. Denne beslutningsanledning
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anvender Rektorkollegiet offensivt til at
adressere andre typer af udfordringer.
Der kobles saledes pa forskellige tids-
punkter flere dagsordener med forskel-
lige typer af problemer og lgsninger, og
lineariteten mellem enkeltproblemer
og lesningstiltag er brudt eller utydelig.

SAM er et svar pa flere forskellige
typer af udfordringer. Rektorkollegiet
skal bade keempe for sektorens og le-
delsernes autonomi til at tilretteleegge
uddannelser. Samtidigt skal sikres en
udvikling i overensstemmelse med
Bologna-proces med andre krav til til-
retteleeggelse af uddannelse. Der skal
sikres faglig legitimitet fra omverdenen
i forhold til, at der er tillid til, at der
leveres uddannelse pd et hojt fagligt
niveau. Endvidere er det vigtigt, at der
rekrutteres studerende til uddannelser-
ne. Der er sdledes en raekke dagsorde-
ner bade i relation til omverdenen som
politikere, arbejdsgivere, medier og po-
tentielle studerende, men samtidig en
raeekke dagsordener indadtil blandt an-
satte og studerende om vilkdr for, samt
tilretteleeggelse og udferelse, af uddan-
nelse. SAM er greb, der adresserer en
reekke af disse hensyn.

Analysen har kastet lys over, at
SAM er en proces. Der tilfgjes nye in-
tentioner over tid afhangigt af, hvilke
koblingsmuligheder der opleves rele-
vante og mulige i Rektorkollegiet. I
begyndelsen var det en politisk fastsat
dagsorden om iseer undervisningstime-
tallene pa peedagoguddannelserne og
leereruddannelserne, som skulle afvar-
ges. Der skulle findes et passende svar.
Erkendelsen blev, at dette svar kunne
udbredes til alle uddannelser, og der
tilskrives nye hensigter i forhold til isaer
de studerendes roller. Udviklingen af
SAM ma derfor forstas dynamisk.

Det er sdledes ogsa karakteristisk,
at de tre anvendte primeere notater,
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der er anvendt til analysen stort set

er det materiale, det er muligt at op-
drive om rektorkollegiets overvejelser
om SAM. Vores indtryk er samtidig, at
selve moderne isar i uddannelsespoli-
tisk udvalg under Rektorkollegiet, hvor
man har talt sig frem til en forstdelse
af modellen, har veeret meget betyd-
ningsfulde for de faktiske beslutninger
og karakteren af de skrevne notater fra
Rektorkollegiet. Set i lyset af vores (lidt
naive) forforstaelse som undervisnings-
praktikere har analysen vist, at Rek-
torkollegiet som beslutningskontekst
jonglerer med en raekke forskellige ud-
dannelsespolitiske dagsordener, og det
prager de intentioner, et fenomen som
SAM belaegges med.

AFSLUTTENDE REFLEKSION

Man kan stille sig det spergsmdl, om
beslutningsprocessen omkring SAM er
karakteristisk for beslutninger, der treef-
fes i en sektorstruktur med en vis grad
af centralisering og dermed med en
vis organisatorisk afstand mellem den
overste ledelse og den konkrete prak-
sis. UC-rektorkollegiet befinder sig i en
position tet pa det politiske system,

og med et klart formdl om at markere
UC-sektoren over for ministerium og
folketing. Beslutninger med potentiel
stor betydning for undervisningsprak-
sis (som SAM) er begrundet i en brede-
re vifte af hensyn, der har meget klar
adresse til de presserende uddannelses-
politiske dagsordener.

Analysen har med tydelighed vist,
at processen omkring SAM er praget af
UC-rektorkollegiets steerke fokus pd at
sikre sektorens politiske legitimitet og
status. Konsekvensen heraf er, at SAM
bliver en flertydig hybrid, der ikke er
forankret i én klar logik, f.eks. som en
paedagogisk-didaktisk model. Omvendt
kan man sige, at havde modellen haft
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et sddant tydeligt grundlag, s kunne
den ikke opfylde de forskellige formal,
som den i dens faktiske udformning
sigter til at opfylde. Flertydigheden sy-
nes sdledes at veere dens kvalitet og

dens raison d’étre som uddannelsespo-
litisk feenomen.
tydelighed vist, at pro- ) )
cessen omkring SAM er
preeget af UC-rektorkollegi-
ets steerke fokus pa at sikre
sektorens politiske legitimi-
tet og status

Analysen har med

I et implementeringsperspektiv betyder
flertydigheden til gengald, at model-
lens mening og formdl kan fortolkes
forskelligt af de akterer, der skal arbej-
de med den i praksis (Christensen og
Eistrup 2017). Meget tyder saledes ogsa
pa, at modellen er blevet implemente-
ret forskelligt pa tveers af forskellige
uddannelser i bl.a. VIA (Christensen
og Eistrup m.fl. 2017). Set i det lys kan
man anfere, at processen omkring
SAM vidner om et dyberegdende struk-
turelt dilemma ved centralisering og
dannelsen af store institutioner pa ud-
dannelsesomradet: de traek ved model-
len, der bidrager til at styrke sektorens
ydre politiske legitimitet, er samtidig
traek, der sveekker modellens indre gen-
nemslagskraft som uddannelsesfagligt
og/eller didaktisk uddannelsesvarktgj.
Vi har som forhdbning, at vores under-
sggelse kan bidrage til en oplysning af
0g en skarpet bevidsthed om dette di-
lemma - bade i UC-verdenen og pa
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andre felter, hvor der har fundet insti-

tutionelle sammenlagninger og cen-
traliseringer sted. &

Anders Boggild Christensen er cand.scient.

pol. og lektor ved Socialradgiveruddan-

nelsen i Aarhus, VIA University College
Jens Eistrup er cand.mag., ph.d. og lektor

ved Socialradgiveruddannelsen i Aarhus, VIA

University College
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NOTER
1 https://www.ucn.dk/Files/Billeder/ucn/SAM/Fakta-
om-Studieaktivitetsmodel.pdf

2 De tre dokumenter er stort set det primeere
dokumentmateriale fra rektorkollegiet, det er
muligt at opdrive angaende
studieaktivitetsmodellens formal og baggrund.
Det har ikke veeret muligt at fremskaffe
forarbejder, madereferater eller andet centralt
dokumentarisk materiale angaende
tilblivelsesprocessen. Ifglge kontakt med centralt
placerede personer i processen er det tvivisomt
om sadant materiale eksisterer. Herudover
anvendes rektorkollegiets timetalsrapport, der er
skrevet for ideen om studieaktivitetsmodellen er
udviklet.

3 | perioden fra 1/1-2010 til 1/1-2015 giver
sggning pa infomedia felgende hits:
Studieaktivitetsmodel 40 hits, timetal og
padagoguddannelse 37 hits, timetal og
leereruddannelse 700 hits.
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Stine Thygesen

MED HJERTET PA RETTE STED

En undersagelse af familieplejeres
konstituering som gruppe

En plejefamilie er i bund og grund en almindelig familie, der har pdtaget sig opgaven med at
drage omsorg for barn, som ikke kan bo hos deres egne forceldre. Familieplejere er mennesker
med vidt forskellige erhvervsmeessige baggrunde; pcedagoger, frisgrer, sygeplejersker, kontor-
assistenter. De har ikke — som andre velfcerdsprofessionelle - en feelles uddannelsesmcessig
baggrund. Det, der forbinder familieplejerne, er altsa ikke en bestemt skoling eller en bestemt
profession, men derimod arbejdet og opgaven med en scerlig gruppe af borgere. Denne arti-
kel har til hensigt at forstd og beskrive, hvordan familieplejere definerer sig selv som fagfolk. |
artiklens analyse — som baserer sig pd interviews — vises det, hvordan familieplejerne define-
rer sig som nogle, der har et ekstraordincert hdrdt og betydningsfuldt arbejde, hvor der kcem-
pes pd liv og ded, nat og dag, dret rundt. Det vises ogsd, hvordan familieplejerne — gennem

distinktioner til andre (fag)grupper — ger sig gceldende som nogle, der bdde kan og vil priori-

tere moralsk 'rigtigt’. Som dem der har hjertet pa rette sted.

r over de seneste ar ble-
ugte anbringelsesform?.
rventningerne til, hvilke
helt almindelig plejefami-
al kunne lgse, markant forandre-
lere og flere af de bern, der i dag
anbringes i en plejefamilie, er sveert be-
handlingskravende pd forskellig vis2.
Familieplejeres arbejde er, ligesom
andre former for velfardsarbejde, knyt-
tet til forventninger og forhdbninger
om at kunne skabe effektive og synlige
resultater. Dette afspejles tydeligt i den
eksisterende forskning pd omradet,
som for det forste bestar af undersegel-
ser, der mdler og evaluerer effekten af
forskellige anbringelsesformer, og for
det andet af publikationer rettet mod
at vejlede og forbedre familieplejernes
paedagogiske praksis. Til forskel herfra
satter jeg i denne artikel familieple-
jernes perspektiv i forgrunden med
det formdl at undersoge, hvordan fa-
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milieplejerne karakteriserer deres eget
arbejde, og hvordan de identificerer sig
selv som fagfolk.

Artiklens analyse er en bearbejd-
ning af mit kandidatspeciale i pae-
dagogik og baserer sig pa interviews
med 13 familieplejere. I udveelgelsen
af informanter har jeg lagt veegt pa at
tale med fuldtidsfamilieplejere. Altsa
mennesker for hvem det paeedagogi-
ske arbejde med anbragte bern i eget
hjem er deres primare beskaftigelse,
deres fag og levevej. Jeg betragter pa
den made familieplejerarbejdet som en
sarlig form for velfeerdsarbejde.

Ved velfeerdsarbejde forstar jeg ty-
per af offentligt finansieret arbejde,
der "udfolder sig i en direkte relation
til borgere i forskellige institutionelle
sammenhange” (Brodersen 2009:32)3.
Ud fra denne definition kan familieple-
jerens arbejde, savel som eksempelvis
paedagogens og socialrddgiverens, for-
stas som velfaerdsarbejde; ogsa selvom
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familieplejerens 'relation til borgeren’
ofte har en mere intim karakter, og
selvom 'den institutionelle sammen-
haeng’ udgeres af familieplejerens pri-
vate hjem.

Karakteristisk for familieplejerne er
det, at de ikke (nedvendigvis) har en
faelles uddannelsesmaessig baggrund.
Modsat eksempelvis peedagoger og so-
cialrddgivere har familieplejere vidt
forskellige erhvervsmaessige baggrun-
de. Det, der forbinder familieplejerne
som velferdsarbejdere, er altsa ikke en
bestemt skoling, men derimod arbejdet

dispositioner ger forskelle geeldende og
dermed definerer, hvem de er, og hvem
de ikke er.

I dette analytisk induktive arbejde
er jeg inspireret af canadiske Michéle
Lamonts metodologi, idet hun ger
opmarksom pd, at det i hgj grad er
forestillinger om det 'vaerdige’ og det
'mindre veerdige’ menneske, der ligger
til grund, nar mennesker traekker skel
mellem 'dem’ og 'os’. Lamonts empi-
riske studier tager afsat i, men er ogsa
en kritik af Bourdieus verk Distinction
fra 1979 (Lamont 2012:230). I dette

0g opgaven omdiskute-
med en seer- rede vaerk
lig gruppe af paviser
borgere. ‘ ‘ Familieplejerne gor sig Bourdieu

I forlaen- systema-
gelse heraf er 9 celdende som n 0g I = der tiske sam-
spergsmélet, — har et ekstraordincert hardt, men menhaenge
hordan fa- j et ekstraordincert betydnings- <he™ >
milieplejerne ogsd et eks y 9 jektiv klas-
blivertilsom  fuldt og samfundsnyttigt arbejde  seposition
fagfolk med og kulturel
en falles smag, og
korpsand. han poin-

For at f& analytisk greb om dette,
konstruerer jeg familieplejere som en
gruppe, der skabes nedefra gennem
de sociale agenters subjektive og sym-
bolske arbejde. Denne konstruktion af
undersggelsesgenstanden bygger pd en
grundlaeggende preemis om, at grupper
bliver til gennem kampe om forskellige
former for magt og kapital bade indad-
til imellem gruppens egne medlemmer
og udadtil i relation til andre grupper i
det sociale rum (Bourdieu 2014:59).

I analysen af interviewmaterialet
undersgger jeg, hvordan familieplejer-
ne Konstituerer sig som gruppe i relati-
on til andre positioner og grupper i det
sociale rum. Jeg fremanalyserer, med
andre ord, hvordan familieplejerne
gennem narhed og distance til andres
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terer, at kulturel smag og afsmag fun-
gerer som forskelsmarkerer, hvormed
individer eller grupper definerer sig
selv og markerer socialt tilhersforhold.
Lamont er i sit forskningsarbejde op-
taget af konkret og med en induktiv
tilgang at undersgge hvilke andre mu-
lige kriterier, der ligger til grund for
individers skelnen mellem mennesker,
de identificerer sig med og mennesker,
de opfatter sig som forskellige fra (La-
mont 2000: 3-4).

Med inspiration herfra har jeg be-
straebt mig pa ikke at 'gd pa jagt’ i
materialet efter nogle foruddefinerede
kriterier, men derimod forsegt at for-
holde mig abent til materialet og de
symbolske skillelinjer aktererne kon-
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kret traekker, nar de ordner verden om-
kring sig.

Jeg har grebet det an ved at gen-
nemlaese materialet med fokus pd,
hvordan de interviewede gennem ud-
tryk for smag og afsmag henholdsvis
identificerer sig med og ger sig forskel-
lige fra andre. Jeg har i den forbindelse
primeert kigget efter, hvordan familie-
plejerne definerer sig som fagfolk. Det
betyder, at jeg har veeret seerligt op-
maerksom pa udtryk for identifikation
med og afstandtagen fra andre fag,
andre former for arbejde og andre(s)
madder at have med bern at gere pa.

De mdder, hvorpa familieplejerne
gennem symbolsk gransearbejde de-
finerer sig selv og deres arbejde, har
jeg, med udgangspunkt i de kriterier
familieplejerne konkret ger brug af,
inddelt i to overordnede temaer. I det
forste viser jeg, hvordan familieplejerne
gor sig geeldende som nogle, der har
et ekstraordineert hardt, men ogsa et
ekstraordineert betydningsfuldt og sam-
fundsnyttigt arbejde. Dernaest viser jeg,
hvordan familieplejerne definerer sig
som serligt indsigtsfulde og empatiske,
samt hvordan de gor sig geeldende som
nogle, der - modsat andre (fag)grup-
per — bade kan og vil prioritere moralsk
'rigtigt’.

"NE) TAK TIL LUKSUSBORN"

Nar familieplejerne forteller om dag-
ligdagen med et eller flere anbragte
bern, sa fylder historier om bgrnenes
fremskridt, arbejdets resultatert og hver-
dagens sma bitte solstralehistorier en
ikke sa lille del: Vi kan se, at han forcerer
alle de prognoser, der har veeret omkring
ham (Liselotte). Hvis du mg@der hende i
dag, sa vil du sige, det er lggn... hun har
virkelig, virkelig udviklet sig (Lone). Vores
dreng er gdet fra at veere middelsvcert re-
tarderet og tidligt skadet... til at veere en
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meget velfungerende dreng i dag (Heidi).
Samtidig forteelles der helt overvejende
og pa tvaers af materialet om arbejdet
som en kravende og smertefuld op-
gave, der slider folelsesmaessigt og sat-
ter sine spor pa kroppen. At vere pa
fysisk og mentalt overarbejde og tage
de hardcore opgaver giver anerken-
delse internt blandt familieplejerne,
men familieplejerne ger sig ogsa geel-
dende som hardtarbejdende gennem
markeringer af neerhed og distance til
andre fag og grupper. Dette kommer
til udtryk pé to madder. Dels gennem
identifikation med traditionelt masku-
line erhverv hvor der rykkes akut ud
til ulykkessteder og keempes pa liv og
ded. Og dels gennem forskelsmarkerin-
ger til traditionelt kvindedominerede
arbejdsomrader. Lone fortaller her om
sine forskellige erfaringer med arbejdet
som padagog og fremheever sin prafe-
rence for et arbejdsliv, hvor hun bliver
fagligt udfordret og meder modstand:
Jeg blev sa ansat i en SFO. Men... det var
bare alle de sgde bgrn, de havde derude.
Det var bare ikke mig... Det var luksus-
bgrn... Luksusbgrn, det er dem, som ikke
har nogen familiemcessige problemer. Som
havde et helt normalt hjem... og forcel-
dre, der arbejdede. Pcene i tgjet og sadan
nogen ting. Det var bare ikke mig. Jeg ved
ikke hvorfor. Det var squ for kedeligt. Sa
jeg s@gte jo sd over i den anden ende af
byen... Og DER fik jeg jo sd kamp til stre-
gen. DET var ikke luksusbgrn. Det var jo
et helt andet Klientel... Og det VAR jo ke-
deligt det andet. Jeg skal jo have noget at
arbejde med, ik’ (Lone).

Med distinktionen til det kedelige
padagogiske arbejde med luksusbgrn
fra problemfri hjem markeres arbejdet
med et helt andet klientel som spaen-
dende, udfordrende og mere action-
praeget; her er der kamp til stregen og
noget at arbejde med. I modstillingen
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til det lette og trivielle arbejde med alle
de spde bgrn fremstilles familieplejerar-
bejdet som et barskt arbejde, hvor det
ikke nytter noget at veere sart. Som nar
Heidi ser tilbage pa de forste ar med
det forste plejebarn: Det var et mare-
ridt... den opgave vi blev sat overfor, den
var jo helt umenneskelig... nej, hvor var
han gdelagt (Heidi). Hun fortaller stolt
videre om de resultater, hun i dag har
ndet med drengen. Og som en slags
forklaring pa hvad der drev hende,
forteeller hun om sit tidligere arbejde i
en almindelig daginstitution: Der fik
jeg tics... det ku jeg ikke holde ud... sd i
stedet for IKKE at kunne ggre noget for
fiorten [bgrn]... sa ville jeg hellere ku ggre
noget godt for ét (Heidi).

En anden fremtreedende forskelssat-
ning til det feminine domene optraeder
i forskellige variationer, ndr familie-
plejerne beskriver sig selv i relation til
(andres og egne) forestillinger om den
hjemmegdende husmor. I modseetning
til den hjemmegdende husmors ube-
kymrede tilveerelse, hvor berneopdra-
gelsen kan klares med varm kakao og
nybagte boller, fremstiller den erfarne
familieplejer sit arbejde som anderle-
des kreevende: Vi startede ud for 22 dr si-
den... og det var jo med en tro pd... at nu
sku’ vi ggre noget godt for et andet barn...
og masser af varm kakao og nybagte bol-
ler... sd er den klaret. Og da fandt vi ret
hurtigt ud af... det var bare SLET ikke
nok... Sadan ganske almindelig opdragel-
se... Det var som olie pa vand (Liselotte).

Det er kendetegnende for materialet,
og maske ikke saerligt overraskende, at
familieplejerne pd én gang beskriver
sig som vaerende hjemmegdende og som
nogle, der har en travl business, hvor
der lebende kommer specialopgaver,
og hvor der bipper kurser ind pa mailen.
Jjensynligt er graensen til den hjem-
megaende husmors naesten ubetydelige
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sysler veesentlig i markeringen af fami-
lieplejerarbejdet som et rigtigt arbejde:
For mig er det her et job... det er ligesom,
hvis jeg havde et hvilket som helst andet
job (Lone). I relationel modsetning til
den hjemmegdende, der lopper den af,
0g 0gsd i modsatning til traditionelt
lonarbejde, hvor man kan stemple ud,
ndr man har fri, tales familieplejerar-
bejdet frem som et job, hvor man altid
er pa. Michael forklarer mig, at det er
24 timer i dggnet, ik’... 365 dage om dret.
Ligesom Winnie der siger: Vi har jo AL-
DRIG fri, sadan rigtigt. Carina fortaeller,
at man er jo ogsa pa arbejde om natten,
ik’. Som regel sa har bgrnene jo noget
med som ggr... sadan en som Malou, hun
vdagner jo ogsa om natten... bare ét ord
ovre i skolen, sa har hun mareridt... Sa
man er bare pa (Carina).

Skent det ikke formuleres i direkte
relation til andre fag eller grupper, er
det abenlyst, at familieplejerne identi-
ficerer sig med traditionelt maskuline
erhverv, hvor der rykkes ud med bla
blink til ulykkessteder og ydes akut
forstehjeelp til de skadede: Vi havde 7
minutter til at beslutte os, om vi ville ha’
hende... Men vi ku’ bare ikke sige nej,
altsa... det var sadan et hjertebarn... Da
hun kom her, var hun dgd. Altsa fuldsteoen-
dig. Der var intet liv i hendes gjne. Hun
sov og hun sov... Der var intet liv i hende
overhovedet (Lone). P4 samme made
forteeller Pernille: Ndr du sd har faet et
barn, hvor du bare kan se, at alt ncermest
er dgdt, og du sa stille og roligt kan se
lyset blive tcendt i gjnene... Det er jo det,
der fdr dig til at blive ved. Det er det. Og
sa er det ogsa en faktor at vide, at hvis
IKKE hun har os, sa er det den sande dad.
Man fpler VIRKELIG, man ggr en forskel
(Pernille).

Med disse markeringer af neerhed
og distance til andre positioner define-
res familieplejerarbejdet — modsat det
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kedelige, almindelige og lette — som
et anderledes, speendende og speciali-
seret arbejde, der kreever hdr pa brystet.
I kontrasteringen til den hjemmega-
ende husmors let handterlige opdra-
gelsesopgave placerer familieplejerne
sig som dem, der har de vanskelige og
ikke mindst betydningsfulde og sam-
fundsnyttige opgaver, hvor der kaem-
pes pa liv og ded og skabes resultater
nat og dag aret rundt.

Det, der producerer

symbolsk kapital

blandt familieple-
jerne, er forst og fremmest
den uselviske (nceste)kcer-
lighedsgerning

“"DET ER JO IKKE NOGET, JEG
GOR FOR MIN EGEN SKYLD”

Det, der producerer symbolsk kapi-

tal blandt familieplejerne, er forst og
fremmest den uselviske (neeste)keerlig-
hedsgerning; den uegennyttige hand-
ling. Viljen til at ofte sig for det udsatte
barn giver med andre ord en vis presti-
ge. De gennemgdende konstruktioner
af arbejdet som en fysisk og psykisk
provelse peger pa, at adgangen til
anerkendelse gar igennem en tilside-
sattelse af - eller en uinteresserethed

i — egne behov. Som nar Jytte fortaeller
om sin veninde, der har sveert ved at
forsta, at Jytte ikke leengere kan tage
med pa ture til Kebenhavn i week-
enden: Her, der er det ikke frihed eller
noget andet... her er det bgrnene, der er
det veesentlige (Jytte). Tilsvarende saet-
ter Pernille sin egen livsstil i kontrast
til vennekredsens: Det kan lyde enormt
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strengt at sige det her. Men jeg kan blive
sddan fuldsteendig [SUK], nar... de kom-
mer til at snakke om, hvilken bil de skal
ha’, og fed lejlighed og hvor nceste ferie
gdr, ik’. Der kan jeg bare meerke, at vores
fokus er et helt andet sted. For mig bliver
det bare alligevel trods alt noget mere at
leve for” (Pernille).

I materialet gor familieplejerne
sig sdledes gaeldende som solidariske
0g uegennyttigt handlende idealister
igennem varierende forskelssetninger
til grupper, der ifelge dem prioriterer
moralsk forkert. Netop skellet til ‘dem’,
der handler egennyttigt og er drevet af
okonomiske interesser, spiller en vee-
sentlig rolle, nar familieplejerne defi-
nerer sig selv.

Seerligt tydelig er graensen til sy-
stemet, kommunen, folkene bag
skrivebordene, der med deres mange
mcerkelige skuffeordninger (Hanne)
fremstilles som mere optagede af at
varetage skonomiske interesser end af
at varetage barnets tarv. Heidi forkla-
rer mig med foragt i stemmen om den
kommunale logik. Ifglge hende er det
ikke barnets situation, men derimod
beholdningen i kommunekassen der
afger, om et barn bliver anbragt: I ef-
terdret er der ikke s mange, der bliver an-
bragt, for da er kommunerne lgbet tgr for
penge... det kan du se pa statistikken, det
er SA sygt (Heidi).

Sagsbehandlerne fremstilles gen-
nemgdende som repraesentanter for
systemet og beskrives som nogle, der
bestemmer lige meget hvad (Solveig),
som tager barnet, hvis du ikke makker ret
(Heidi), som sidder med trumfen (Jytte)
og altid har det sidste ord (Hanne). Den-
ne modstilling mellem det magtfulde
system (der drives af en gkonomisk lo-
gik) overfor de afmagtige (der handler
uegennyttigt og drives af solidariteten
med de svage) er en figur, der er ka-
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rakteristisk for materialet. Dette ses i
beretninger om bgrnesamtalen, hvor
kommunens udsendte skal tale med
barnet og pa den baggrund vurdere,
hvordan barnet trives og tage stilling
til, om eventuelle nye interventioner
skal seettes i veerk, og om ressourcer
skal tildeles eller bortfalde. Hanne
fremstiller sagsbehandleren som en,
der ikke lytter pd, hvad bgrnene siger og
er meget firkantet. Solveig forteeller her
om sagsbehandlerens upcedagogiske
hdndtering af barnet og undrer sig
over dennes manglende forstdelse og
indsigt: Nar HUN kommer ind ad dgren
og VED, at han har boet med sin mor i
5-6 ar. Og der har veoeret misbrug. Han
har set vold og alt muligt andet. At sa
B@R man ogsa tcenke sa vidt (Solveig).
Gennem distinktioner til sagsbe-
handlerens manglende bernekyndig-
hed traekkes et symbolsk skel mellem
pa den ene side 'os’, der kan handtere
sarbare bern, og pa den anden side
’dem deroppe’ pd kommunen, som
ifelge familieplejerne burde veere i be-
siddelse af samme indsigt og hdndelag.
Familieplejerarbejdets logik fore-
kommer her bemeerkelsesveerdigt para-
doksal. Familieplejerne fremskriver sig
selv som uinteresserede i egen vinding
0g egne interesser; det er for barnets
skyld. Og samtidig definerer familieple-
jerne netop hermed en interesse i den
anerkendelse og prestige, der er for-
bundet med at tage de udsattes parti.
Dette kommer tydeligt til udtryk i Sol-
veigs forteelling om tovtraekkerierne
med kommunen: Det er jo ikke for MIN
skyld, det er for drengens skyld. Var det
for min egen, sa havde jeg nok opgivet for
lcenge siden. ... Jeg ved, at det, jeg ser, er
sandt, og barnet skal hjcelpes... Og det
mener jeg er vores fornemmeste opgave,
at veere advokat for vores bgrn, sa de ndr

68

lcengst muligt. Ikke for min skyld, men for
deres skyld (Solveig).

Med Bourdieu (Bourdieu 1997:151-
154) kan man sige, at der til uinteres-
seretheden knytter sig en interesse; en
interesse i de symbolske goder, men
0gsa i de materielle goder i form af len-
net arbejde, der folger med opgaven
og arbejdet som den svages advokat.
Gennem konstruktionen af barnet i ned
skabes der et rum for familieplejeren
som en, der kan 'lgse’ problemerne. Fa-
milieplejerens position retfeerdiggeres
og legitimeres pa den made dels gen-
nem kategoriseringer af barnet, dels
gennem distinktioner til 'dem deroppe’,
der ikke kan eller vil barnets bedste.

I kontrasteringer som dem herover
konstrueres dem fra kommunen som
nogle, der er i en beskyttet position
fjernt fra den hverdag, hvor familie-
plejeren befinder sig og dealer med
virkelighedens forkrgblede og kasserede
bern. Men familieplejerne udtrykker
imidlertid ogsa en vis medfelelse: Man
skal jo ikke klandre de her arme sagsbe-
handlere, vel. Ofte er det ledelsen, der sid-
der og tager de her beslutninger, ik’ ogsa.
Og jeg har sgu lidt ondt af dem (Lone). I
trdd hermed siger Liselotte, at hun ikke
for alverdens penge ville sidde i deres stol
og veere presset til at gd pd kompromis med
sin overbevisning og faglighed (Liselotte).
Familieplejerne viser altsa overbaeren-
hed med sagsbehandlerne, der omtales
som pressede og dikterede politisk. Hvor de
arme sagsbehandlere angiveligt ma bgje
nakken for den gkonomiske logik, mod-
stilles familieplejerne som idealister, der
kan felge deres moralske overbevisning
og solidarisk tage barnets parti.
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EN MORALSK VZARDIG PLADS

Ovenstdende analyselinjer viser, hvor-
dan familieplejerne definerer sig selv
relationelt gennem udtryk for naerhed
og distance til andre grupper i det so-
ciale rum. I det folgende vil jeg sam-
menfattende skitsere det, man med
Lamont kan kalde et ‘'mentalt kort’,
over de kriterier familieplejerne anven-
der, ndr de vurderer sig selv og andre.

Gennem familieplejernes kontinu-
erlige accept af og bekendelse til det
grundleeggende princip om tilsidesaet-
telsen af egne behov skabes og opret-
holdes den sociale profit, der folger
med det uegennyttige offer for barnet i
ned. Troen pa arbejdets nytte og over-
bevisningen om veerdien af at ofre sig
og vaere hardtarbejdende kan pa den
madde siges at vaere dét, der konstituerer
familieplejerne som gruppe indadtil. Og
det, der internt skaber samherighed og
betragtes som @refuldt, fungerer sam-
tidig som moralske distinktioner, der
traekker greenser udadtil.

For det forste markeres arbejdet med
anbragte bern som et betydningsfuldt,
resultatskabende og samfundsnyttigt
arbejde. Og samtidig tales det frem
som en benhard business, der kraver
sin mand. Gennem distinktionen til
det lette og trivielle arbejde med luk-
susbern defineres familieplejeren som
én, der degnet rundt patager sig tunge
specialopgaver, der galder liv og ded.
For det andet definerer familieplejerne
sig som seerligt solidariske med de ud-
satte, hvilket iseer markeres gennem
moralske distinktioner til 'dem der-
oppe’, der burde vise indlevelse i sar-
bare berns situation. Og for det tredje
traekker familieplejerne symbolske skel
til dem, der giver forrang til gkonomi,
kalkuler og statussymboler. Med denne
distinktion defineres familieplejerne
som dem, der har hjertet pa rette sted,
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dem, der prioriterer medmenneskelig-
hed over penge, og som solidarisk sat-
ter egne interesser til side i den storre
0g vigtigere sags tjeneste.

I granskningen af interviewmate-
rialet har jeg som naevnt ikke sggt efter
nogle foruddefinerede kriterier, men
har forholdt mig dbent til de skillelin-
jer familieplejerne konkret trakker,
ndr de ordner verden omkring sig. Ikke
desto mindre synes betydningen af
moralske distinktioner i dette tilfeelde
neervarende.

Lamont har i sine empiriske studier
af arbejderklassemand (2000) un-
dersogt kriterierne for, hvordan disse
meend traekker symbolske skel, og hun
konkluderer, at moralske kriterier spil-
ler en betydelig rolle. Lamonts pointe
er, at arbejderklassemandene ved at
definere succes ud fra moralske krite-
rier som erlighed og veerdighed skaber
distance til eliten, som - ifglge meen-
dene - mangler disse vardier. Moral
bliver sdledes en made, hvorpad disse
meend tilkeemper sig social status fra
en position, hvor der ikke er adgang
til de typer af kapital, der traditionelt
er tegn pa succes. Pa den made ska-
ber de sig en vaerdig position ved siden
af eller over 'dem deroppe’ (Lamont
2000:6+147).

P& samme made kan man sige, at
ndr familieplejerne traekker greenser
og konstituerer sig som gruppe i rela-
tion til andre grupper i det sociale rum
ved at fremhave arbejdets moralske
dyder, kan det forstds som udtryk for
en kamp for anerkendelse af disse dy-
der — og som udtryk for en made at
tilkeempe sig en moralsk veerdig plads i
det felt, eller den arena, hvori konflik-
ten om kapitalernes vaerdi udspiller sig
(Bourdieu & Wacquant 1996:89)

Familieplejernes mange beretninger
om begrnenes fremskridt, arbejdets re-
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sultater og hverdagens solstralehistori-
er kan ses som fortaellinger, der er
dominerede af fremherskende forestil-
linger om, at velfaerdsarbejde skal veere
effektivt og skal kunne males pa sin
nytteveerdi. Ved at fremskrive sig som
nogle der har et ekstraordinert, men
0gsa et ekstraordineert betydningsfuldt
og samfundsnyttigt, arbejde, markeres
en interesse i de veerdier, der er pa spil i
feltet for velfeerdsarbejde. Samtidig kan
de symbolske skel til ‘'dem deroppe’,
som ikke kan eller ikke vil (men burde)
tage den svages parti, tolkes som di-
stinktioner, der efter moralske kriterier
satter familieplejeren i en overlegen
position. &

Stine Thygesen er ph.d.-studerende ved

Institut for Medier, Erkendelse og Formid-

ling, Afdeling for Paedagogik pa Kebenhavns

Universitet
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NOTER

Kilde: vidensportal.dk/temaer/plejefamilier/omfang

Kilde: denoffentlige.dk/6-ud-af-10-anbragte-boern-
ender-hos-en-plejefamilie

I sin tveergaende analyse af fagblade for fire specifikke
professionsgrupper peger Brodersen pa, at der er
visse faellestreek, der forbinder disse, og at der pa
den baggrund kan tales om et felt for
velfeerdsarbejde i Bourdieusk forstand. Jeg antager
i min artikel, at familieplejerarbejde er et
domaene, der er relateret til feltet for
velfeerdsarbejde.

Alle ord i kursiv er citater fra interviewmateriale
produceret i forbindelse med mit kandidatspeciale
i efteraret 2014. Overskrifterne til de to
analysetemaer er ligeledes citater herfra.
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Niels Mattsson Johansen

BILLEDFORBUDDETS
ETISKE DIMENSION I EN
SOCIALFILOSOFISK
DANNELSESTEORI

I artiklen argumenteres der for, at sdvel det religiese billedforbud som det 20. drhundredes

kunstkritik af billedets reprcesentationsveerdi rummer en etisk-keerlig pcedagogisk opfordring

om ikke at danne barnet i den voksnes eget billede. Centralt i artiklens argumentation stdr

psykoanalysen og Jacques Lacans indsigt i, at barnesubjektet bliver til et symbolsk medieret

jeg dels ved identifikation med eget spejlbillede, dels i den Andens gjne. Der md m.a.o. ogsd i

peedagogisk sammenhceng skelnes mellem subjektet og jeget. Dannelse i oplysningens dnd,

dvs. opdragelse til selvstecendige borgere, forudscetter derfor et ikke-identificerende myn-

dighedsblik pd barnet og dets udvikling. Der argumenteres i artiklen ogsd for, at ti-

dens didaktiske trend synlig leering truer oplysningens dannelsesideal ved at for-

feegte en Iceringsopfattelse, der fremmer lydighed over for opstillede lceringsmdil.

ens erinde er at argumentere
etisk og keerlig paedagogik

ter myndighedernes tilbage-

d med at gere sig billeder af

2, den opvoksende befolk-
formuleret argumenteres
der i artiklen for et forbud mod billeder
som afgerende etisk dimension ved en
socialfilosofisk dannelsesteori. Desuden
praesenteres et teoretisk omrids for en
socialfilosofisk dannelsesteori.

Hverken et forbud mod eller en kri-
tik af billeder er ny, men kendes fra
savel den jodiske pagt med Gud som
kunstkritikken. Det forst kendte billed-
forbud findes i 2. Mosebog, hvor men-
nesket forbydes at afbilde alt, hvad der
er i himlen, pa jorden, i vandet eller
under jorden (exodus 20,4). Forbuddet
er — heldigvis — ikke altid blevet over-
holdt, iseer vesteuropaisk kulturhistorie

DpT #2 2017 » ARTIKLER

har gjort alt for at udvikle sig gen-
nem overtraedelse af billedforbuddet.
Men at afvise billedforbuddet alene pa
en historisk baggrund af vedvarende
overtraedelser eller mere samtidigt som
magthavers slet skjulte forseg pa cen-
sur og undertrykkelse er dog at gere os
blinde over for billedforbuddets ratio-
nale: En tidlig repraesentationskritik.
Denne kritik kendes iseer fra det 20. ar-
hundredes kunstkritik, hvor iser René
Margrittes satte sine nu beregmte ord
under billedet af en pibe c’est ne pas
un pipe. Billedet gor ikke andet end at
afbillede, hvorfor den billedlige kunst
0gsa kun repraesenterer, men aldrig
praesenterer det afbillede.!

Uden at abonnere pa det religiose
i billedforbuddet skal der i artiklens
argumenteres for, at forbuddet rum-
mer en etisk indsigt i den voksne ge-
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nerations padagogiske omgang med
den opvoksende om ikke at skabe
denne i eget billede. Paedagogisk ap-
pellerer billedforbuddet til ikke at lade
den voksnes billedgerelse vaere total
og skabe barnet i eget billede. Dvs. en
etisk appel om ikke at objektivere bgrn
og dermed fastlase dem til en bestemt
udvikling ved at opstille entydige for-
billeder. I stedet for sédanne voldelige
blikke, ma vi se pa barnet med et keer-
ligt ikke-identificerende blik. Peedagogik
er ikke en rank xerox-maskine, men et
intergenerationelt forhold, der sigter pa
med tiden at sette subjektet frit.
‘ ‘ en rank xerox-
maskine, men et

intergenerationelt forhold,
der sigter pd med tiden at
scette subjektet frit

Peedagogik er ikke

Inden billedforbuddets paedagogiske
relevans mere udferligt preesenteres i
artiklens anden halvdel, indledes med
et argument for, at paeedagogik i dag
beherskes af et voldeligt, objektive-
rende blik. Tidens peedagogiske blik
hedder synlig lcering. Et objektiverende
leeringssyn der i dag dominerer savel
uddannelsespolitikken som paedago-
gikken. Her reduceres paedagogik til
optimering af elevers leringsudbytte:
en didaktisering af peedagogik uden
blik for et klassisk dannelsesopdrag
om at danne elever til at tage aktiv del
i en endnu ukendt fremtid. Udviklin-
gen har faet uddannelsesforskere til at
tale om learnification of education (Bi-
esta 2011)2,
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LZARINGSDANNELSE®

At en autoritetsforfaegtende laerings-
dannelse dominerer uddannelsespoli-
tikken vil der blive argumenteret for i
dette afsnit.

@nsker vi at forstd baggrunden for
padagogikkens dannelsesvagtskifte
fra borgerdannelse til laeringsdan-
nelse, ma vi selvfolgelig forsta de po-
litiske beveeggrunde herfor. Mon ikke
den tyske begrebshistoriker Reinhart
Koselleck peger pa en vasentlig be-
vaeggrund, ndr han angiver Bildungs-
begrebets ufuldsteendige akvivalens
pa andre sprog (Koselleck 2006, 109).
At bildungsbegrebet ikke lader sig over-
satte fuldtud daekkende vanskeligger
0gsa paedagogisk operationalisering
af dannelse. Hvordan konkretisere
oplysningens ideal om autonomi og
tage tegn af elever og studerendes
selvsteendighed? Vanskeligheden ved
at operationalisere en klassisk dannel-
sesforestilling som autonomi til noget
konkret og handeterligt er gift for en ud-
dannelsespolitik, hvis overordnede mal
ikke som tidligere forfaegter interne
padagogiske formdl, men har ladet sig
spande for helt andre, eksterne formadl,
f.eks. arbejdsmarkedet (Larsen 2016,
11).4

Begrebslig uklarhed udger sdledes
ikke hele forklaringen pa favoriserin-
gen af leeringen som tidens nye dan-
nelsesideal. Fra flere sider fremfores et
onske om at kunne tage tegn af, om
leeringsudbyttet star mdl med inve-
stering, sektorens tildelte gkonomiske
ressourcer. Forfeegtelsen af laeringsdan-
nelse afbilder en uddannelsespolitik
underkastet diktummet om most value
for the money, hvorved forstas, "at ud-
dannelsessystemet i hgjere grad bidra-
ger med viden og kompetencer, der
giver hej produktivitet pd arbejdsmar-
kedet” (Regeringen s.75). Det politiske
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systems blik pd leeringens slutprodukt
er at forme bern og unge til deltagelse
pa arbejdsmarkedet (KL 2005, 5.5 &
Johansen 2016, s. 50). En umiddelbar
operationel fordel ved faglighed frem
for autonomi er mulighed for at tage
tegn af tilegnet faglighed ved anven-
delse af tests og evaluering i, af og pa
tveers af uddannelsessektoren (Borg-
nakke (red.) 2008; Andersen 2011).
Derfor har vi 0ogsa veret vidner til en
stigende anvendelse af ikke bare tests
og evalueringer, men ogsa et gget
politisk-administrativt pres for at ind-
fore Best Practice, Benchmark, etc. som
uddannelsespolitisk styringsredskab
for allokering af sektorens gkonomiske
ressourcer.

Omgprelsen af uddannelsespolitik
sker for at erhvervsrette uddannelserne
til morgendagens arbejdsmarked. En
omkalfatring Peter @stergaard Ander-
sen beskriver som en bevagelse fra
vurdering til evaluering (Andersen
2011). Hvor vurderinger altid allerede
er indlejret i social praksis, hvor hand-
linger (etisk) billiges eller misbilliges,
indtreeffer der med evalueringen no-
get afgerende nyt. Vurderingens (mis)
billigelse spaender fra en amorf social
smagsvurdering til en mere formali-
seret paedagogisk vurdering. Men selv
sidstnaevnte er for upraecis og udefiner-
lig for den kvantitative evaluerende
rationalitet. Denne fordrer ngjagtig
identifikation af det, der bedemmes
og madles, samt kvantificering for at
tilvejebringe en styringsmulighed gen-
nem sammenligninger. For kun sale-
des kan pengene politisk kanaliseres
derhen, hvor de ger bedst gavn: hvor
det hgjeste leeringsudbytte genereres.
Peedagogisk isoficering udspringer af et
blik pd lering som flytning af viden
fra leerer til elev, som om der er tale om
stykgods.
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En anden konsekvens af arbejdsmarke-
dets diktering af mdaden at gere skole
pa ses i diskursen Ny faglighed. Denne
dukker op omkring artusindskiftet og
omkalfatrer faglighed fra pensumori-
enteret til konkrete og specifikke fagli-
ge kompetencer, der "kan oversattes til
pracise, operationelle og evaluerbare
madl for undervisningen.” (Buch, Fry-
denberg & Holst 2004, 23) Kun ved at
erstatte den pensumorienterede faglig-
hed med faglige kompetencer kan hver
enkelt elevs faglige progression madles.

Endelig for det tredje indferes i 2005
den nye 7-trinsskala. En paedagogisk
evalueringsform der endegyldigt gor
op med oplysningens ideal om selv-
steendighed, idet den nye karakterskala
ikke som tidligere honorerer selvstaen-
dighed, men udelukkende evaluerer
elever pa deres faglige kompetencer.
Elever fremholdes et forbillede, hvori
de ikke leengere skal genkende sig selv
som aktivt, deltagende borgere i en
demokratisk udvikling af samfundet,
men udelukkende se sig anerkendt
som den evigt nydende videbegaerlige
elev. Samme andring fremgdr af Lov
om Folkeskolen. Dennes billede af bar-
nesubjektet er den evigt merlaringsny-
dende elev, idet skolen ”forbereder
dem [eleverne] til videre uddannelse
og give dem lyst til at leere mere.” (LBK
20/06/2014, §1 stk. 1). En billedlig gen-
givelse som gor det umuligt ikke at
karakterisere leering som tidens dan-
nelsesideal, hvorefter samfundets bgrn
dannes. Hovedformdlet med uddan-
nelse sigter ikke leengere pa borgerdan-
nelse, men alene pa leering (Johansen
2016).

Dannelse er i dag reduceret til synlig
leering, dvs. tilegnelse af ydre, fastsatte
madl. Elever evalueres alene herpa. Fat-
tiggerelsen af paedagogik til didaktik
gengives praegnant af Lars Qvortrups

73



redefinering af dannelse som at lcere
at lcere (Qvortrup 2007). Et dannelsesi-
deal, der modsvarer arbejdsmarkedets
efterspagelse efter leeringsvillige og om-
stillingsparate medarbejdere. Men risi-
kerer vi dermed ikke ogsd at reducere
padagogik til "affirmativ opdragelse
[der] har direkte belaering, indoktrine-
ring, som mdl” (Benner 2005, 25). I
arbejdsmarkedets hellige navn skabes
autoritetslydige bern i dets billede.

DANNELSE - ET FILOSOFISK-
ANTROPOLOGISK BEGREB

I den resterende del af artiklen argu-
menteres forst for dannelse som en
processuelt antropologisk proces; for
dannelse som menneskedyrets udtrae-
delse af det animalske rige for at til-
egne sig en anden natur. Dernaest for
dannelse som uundgdelig billedgerelse
og deraf ngdvendigheden af at insi-
stere pa den Andens - padagogikken/
leererens - blik som en keerlig ikke-iden-
tificerende billedgorelse.

I forrige afsnit sd vi, at leeringsdan-
nelse skaber barnesubjektet i et be-
stemt billede. Udover at laere barnet
noget, dannes det 0gsa i leeringsdan-
nelsens (arbejds)markedsbillede. Lee-
ring danner ved at forme f.eks. kroppe
og teenkning, de begreber vi begriber
vores omverden med; men ogsa sam-
fundet formes som et legeme med for-
skellige organer, institutioner. Derfor
kan leringsdannelse sidestilles med
Hegels List der Bildung, for ligesom det
almene lader lidenskaberne arbejde for
sig, arbejder leeringen ogsé for menne-
skets og samfundets vedvarende (om)
dannelse, og i kraft heraf indtraeder
mennesket i det egentlige historiske, da
dannelsen ger det indlysende for men-
nesket at op- og indrette ngdvendige
samfundsinstitutioner som f.eks. fami-
lien, staten, etc. (Hegel1986/12, 49).
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Dannelse er historieskabende og
teenkes som proces, hvilket leerings-
dannelse med dens fokus pa synlige
leeringsmal netop ikke ger. Her begri-
bes dannelse som resultat. Men, som
Koselleck lader forstd, er dannelse "en
processuel tilstand, der vedvarende og
aktivt forandrer sig i kraft af reflek-
sion” (Koselleck 2006, 111-112). Det
vigtige ligger i oxymoronet 'proces-
suel tilstand’. Dannelse teenkes her i
forlengelse af Hegels anti-metafysiske
bestemmelse af substansen og dennes
identitet. Ifolge Hegel er identitet ikke
en givet selvberoende tilstand, men
karakteriseret ved negativitet, dvs. en
fordobling i dens andenvaren. Dan-
nelse tenkes som mennesket udtrae-
delse af naturtilstanden; mennesket er
ikke-dyr, dets andenvaeren. At karakte-
risere andenveeren som ikke-animalsk
giver kun mening, safremt menneskets
umiddelbare vearen netop er at vaere
dyr, animalsk:

Det er den uendelige forskel, der f.eks.
overhovedet adskiller mennesket fra dyr.
Mennesket er et dyr, dog forbliver det ikke
som dyret i-sig-selv staende i sine dyriske
funktioner. Disse bliver snarere bevidste,
erkendt og de ophceves, ligesom f.eks.
fordgjelsesprocessen, til selvbevidst viden-
skab. Derved oplgser mennesket skranker-
ne for dets i-sig-veerende umiddelbarhed,
sa det netop derved, fordi det ved, at det er
et dyr, ophgrer med at veere dyr og giver sin
viden som dnd. (Hegel 1986/13, 112).

Det er denne proces, fra naturtilstand
til indtraedelse i en symbolsk struktu-
reret orden, der er historieskabende,
og med rette ber betegnes som dan-
nelse. Kun som dannet menneske gor
animalsubijektet sig geldende i den
samfundsmaessige orden. Som antro-
pologisk proces galder dannelse bade
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fylo- som ontogenesen; og Hegel har
derfor ogsd ret, nar han havder "[d]et
er altsa takket vaere dannelse, individet
gor sig geldende og bliver virkeligt”
(Hegel 2005, 340). Dannelse er cultura
animi, frembringelse af en anden natur.

DANNELSE SOM BILLEDGORELSE

Dannelse er menneskedyrets ophee-
velse af dets egen animalitet mhp.
dets indtraedelse i en samfundsmaes-
sig orden. En idé vi ogsa finder i det
Gamle Testamente, og dannelsestenk-
ningen haenger da ogsd tet sammen
med vores kristne kultur og kristne
teenkning om menneskets skabelse.
For som ordets tyske ophav, Bildung,
antyder, handler 'dannelse’ om uund-
gdelig billedgerelse. En figur raeekkende
tilbage til skabelsesberetningerne i det
Gamle Testamente. Her fortaelles forst, at
mennesket skabes i Guds billede "Gud
skabte mennesket i sit billede” (Gen 1,
27), men ogsa den anden skabelsesbe-
retning er interessant “da dannede Gud
Herren mennesket af agerjordens muld
og blaste livsdnde i hans naesebor, sa at
mennesket blev et levende vasen” (Gen
2, 7). Tilsammen formidler de to skabel-
sesberettere en opfattelse af mennesket
som bdade det midt i naturen opduk-
kede, men ogsd som mere end natur.
Ophavelsen af animaliteten kommer i
stand ved at forme menneskedyret med
Gud som forbillede.

Dannelse som forbilledlig menne-
skeliggorelse forbliver en central del
af europaeisk paeedagogisk teenkning.
Selvom menneskebarnet ifelge den
kristne tro og teenkning i hele sit virke
skal efterstraebe at danne sig i sin ska-
bers billede, betyder det ikke, at kristen
paedagogisk teenkning lades upavir-
ket af samfundets vaesentlige sociale,
okonomiske og politiske andringer.
Reformationen og pietismen omkal-
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fatrer en passiv dannelsesfigur til en
teologisk-politisk idé om Umschaffung
des Menschen (Hammerstein und Her-
rmann 2005, 97). Ideen om dannelse
som social engineering udgar fra den
pietistiske teolog og peedagog August
Hermann Francke (1663-1727). Ifelge
Francke er det en kristen pligt at om-
skabe det syndige menneske og ikke
bare at lade det 'naturligt’ vokse med
synden i sig. Fra pietismens hgjborg
Halle breder Franckes Waisenhaus, da.
Vajsenhuse, sig. Disse forfagter opdra-
gelsesideer som kristen opdragelse til
Gudsfrygtelighed’ og det 'at blive nyt-
tig for den anden og samfundet’.
Selvom den pietistisk inspirerede
oplysningsteenkning i 1700-tallet vi-
derefgrer pietismens dannelsesideal
om borgerens nyttiggerelse for al-
menvellet; forfeegter den ogsa andre
forbilleder for cultura animi end sam-
fundsgkonomisk nytte. Den anden
natur udgeres af sedeligheden, mo-
ralloven, der haever mennesket fra
naturens kausaldeterminerede love
op i frihedens rige. Dette gaelder ikke
mindst ideen om det oplyste og auto-
nome menneske, som den tyske oplys-
ningsfilosofi Immanuel Kant opfordrer
til "hav mod til at betjene dig af din
forstand”; man skulle m.a.o. vove at
veere vis, sapere aude (Kant 1993, 71).

PSYKOANALYSEN

I de foregaende afsnit har vi set, at
dannelse ma forstas dels filosofisk-
antropologisk, dels som billedlige
identifikationsfigur. Hensigten her er
vha. psykoanalysen at argumentere
for jeg-dannelse som subjektets men-
neskelig-gerelse ved identifikation af
faellesskabets sanktionerede forbilleder,
hvorved der forst og fremmest menes
de idealer og forbilleder et samfund
hylder. Psykoanalytisk er pdstanden
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altsa, at identifikation med disse idea-
ler, moralske forbilleder udger motoren
i barnesubijektets psykiske udvikling.
Analytisk ma der saledes ogsa skelne
mellem barnesubjektet for og efter
identifikationsprocessen. Det, der duk-
ker op i faellesskabet, er sdledes heller
ikke subjektet selv, men derimod dets
forbilledlige identifikation, kaldet jeget.
Heraf folger, at de filosofiske kategorier
subjektet og jeget ikke er identiske, selv-
om de ofte bruges synonymt.
Adskillelsen mellem subjektet og je-
get udger psykoanalysens grundfigur,
og formuleres praegnant af Sigmund
Freud i Om indfgrelse af begrebet narcis-
sisme: "Det er en ngdvendig antagelse,
at der fra begyndelsen ikke forefin-
des en enhed i individet, som lader
sig sammenligne med jeget. Jeget ma
nedvendigvis udvikles” (Freud 1975,
91-92). Det, der derimod forefindes fra
begyndelsen, er de autoerotiske drifter,
den primeere narcissisme. Udviklingen
eller dannelsen af jeget igangsattes for
sa vidt af en traumatisk proces, hvor
den priméere narcissisme brydes sam-
men med ophgret af morbarn-dyaden,
0g barnets begeer efter den tabte umid-
delbare karlighed igangsetter en evig,
glidende jagt efter at genetablere den
umiddelbare autoerotik, den brudte
dyade. Bruddet igangsatter en ud-
vikling henimod en sekundar narcis-
sisme, hvor organernes umiddelbare
selvtilfredsstillelse erstattes med libido-
energiens besattelse af et objekt, f.eks.
ydreverdenens krav og idealer. Nu geel-
der det om at leve op til ydreverdenens
stigende krav og fordring, at blive el-
sker af den Anden. Her udvikles et jeg,
ideal-jeget, for at efterkomme jeg-idea-
lets krav (Nasioa 1995, 65-88 & Reitan
1988). Idealjeget er netop ikke identisk
med subjektet, men udviklet ved iden-
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tifikation med de i omverdenen sank-
tionerede forbilleder.

Betydningen af billedlig identifika-
tion for barnets psykologiske udvik-
ling af dels et jeg, dels dets symbolske
identitet pointeres af den franske psy-
koanalytiker Jacques Lacan og dennes
spejlteori. Faktisk lancerer Lacan her
ikke kun et teoretisk forsvar for billed-
lig identifikation; reekkevidden af hans
indsigt er en filosofisk billede-antropo-
logi, ndr han fremheever det af chim-
panser instrumentelt udmangvrerede
barns overlegne evne til genkendelse af
eget spejlbillede. Mennesket adskiller
sig dermed fra dyr ved dets evne til bil-
ledlig genkendelse:

Den jublende ind(op)tagelse af spejlbil-
ledet, foretaget af det endnu motorisk af-
meegtige og ernceringsmeessigt athcengige
veesen, som det lille menneske pa dette
umcelende — infans — infantile stadium er,
kan nu hcevdes i en eksemplarisk situation
at manifestere den symbolske matrice, som
jeget [je] i sin grundform nedfceldes i, for
det objektiveres i den dialektiske identifika-
tion med den anden... (Lacan 1973, 35).

Barnets forste billedlige identifikation
hjealper det til at overvinde sin egen
kropslige hjalpelgshed ved at spejle sig
selv i den Anden. Disse idealbilleder
svarer til barnets jeg-forestilling. Jeget
er dermed tydeligvis ogsa en udviklet
forestilling, skabt og opretholdt af om-
verdenens sanktionerede forbilleder,
hvorfor Lacan konkluderer:

egoet er en imagincer funktion, det md
ikke forveksles med subjektet. Hvad er det,
vi kalder for subjekt? Helt prcecist det, der
i objektiveringsprocessen er udenfor objek-
tet. (Lacan 1991, 193-194).
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At jeget ikke er subjektet er den psyko-
analytiske gengivelse af dannelsesfilo-
sofiens figur om subjektets forbilledlige
dannelse! Gabet mellem subjektet og
jeget minder os om, at vi aldrig kun er
vores billede; at jeget aldrig er identisk
med subjektet!

HELVEDE ER DE ANDRE

Det er ikke kun i psykoanalysen, figu-
ren om ikke-identitet mellem subjektet
og jeget dominerer. Ogsd i den konti-
nentale filosofiske diskussion genfinder
man figuren; f.eks. hos den franske fi-
losof Jean-Paul Sartre. Hensigten i det-
te afsnit er at vise, at en kritik af hans
forstaelse af blikket som udelukkende
en kamp, dbner for indsigt i billedfor-
buddet som en etisk appel til dannel-
sespaedagogikken om nedvendigheden
af et keerligt ikke-identificerende blik.

Ifelge Sartre er mit syn pd mig selv
altid allerede formidlet over den An-
den, "jeg ser mig selv, fordi man ser
mig” (Sartre 2013, 663). Jeget ser det,
man ser, hvorfor de andres billede ogsa
er selvrefleksivitetens medium, hvor-
ved den umiddelbare jeg-bevidsthed
bliver til det middelbare selvbevidste
mig. Jegets selvbillede stammer derfor
heller ikke fra en selv, men fra sociali-
tets objektiverende og fremmedgerende
billede. Det er i de andres billede, jeg
leerer mig selv at kende.

At selverkendelse er erkendelse af
de andres billede af mig, er for sa vidt
uproblematisk, iseer hvis vi — i modsaet-
ning til Sartre - indser, at den Andens
blik ikke kun indbyder til kamp, men
0gsa kan veere de elskedes eller foreel-
dres keerlige blikke. Den kvalitative
forskel mellem det (for)demmende og
det keerlige blik er ikke, at det er heri,
at jeget ser sig selv som mig. Begge
former for blikke reflekterer de an-
dres spejlbillede, hvori jeget tildeles en
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identitet i den symbolske orden. Heraf
felger ogsa, at den Anden skaber og
udleverer mig til konstant vurdering i
den sociale, symbolske orden.

Dannelsesfilosofisk havder savel La-
can som Sartre, at jeget skabes i kraft
af de andres billede(r), men ogsa at
det er ngdvendigt at ihukomme, at bil-
lederne aldrig rummer hele subjektet.
Heraf folger ogsa, at safremt faellesska-
bet sanktionerer andre forbilleder, vil
subjektet ogsa begeere et andet ideal-
jeg og dermed blive en anden. Sagt
med artiklens ord: leeringsdannelses
sanktionering af den leeringsnydende
elev fremkalder ét begeer fremfor et
andet og muligger dermed den auto-
ritetslydige arbejdssoldat parat til at
penetrere arbejdsmarkedet med sit
fagligt leeringskvantum. Leeringspae-
dagogikkens leeringssyn er et eksempel
pa Sartres skamfyldte objektiverende
blik, hvor den med-menneskelig eksi-
stens er reduceret til intet anden end at
"veeren-objekt for den anden” (Sartre
2013, 336). Men hvis, som vi haevder,
der gives andre blikke end det skamful-
de blik, hvordan ma det keerlige ikke-
objektiverende blik taenkes?

Jeget ma ikke teenkes som substans,
men derimod som altid allerede for-
midlet over det ikke-identiske. Dette er
Hegels mening med at fastsld, at sand-
hed ikke er substans, men subjekt, altid
i feerd med at blive-til noget andet end
det er nu (Johansen 2014). Sartre siger
det samme, nar han om den men-
neskelige vaerensmodus siger: "ikke
at veere det, jeg er, og at vare det, jeg
ikke er” (Sartre 2013, 450). Hos Sartre
selv gives ansatser til et andet blik
end det skamfyldte; mulighed for at se
den enkelte som altid allerede i faerd
med dets tilblivelse. Det er denne vor-
den, det objektiverende fordemmende
blik grundleeggende ikke anerkender.
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Ved at udstanse tilblivelsen betragtes
mennesket som det, det er, og aldrig
som det, det ikke er. Da mennesket for
det objektiverende blik kun er vaeren,
fylde, og ikke et intet, anser dette blik
heller ikke mennesket som grundleeg-
gende frit. Det objektiverende blik ser
ikke andet i barnet end den leeringsny-
dende elev, og danner ham dermed i
overensstemmelse med et bestemt for-
billede, dets eget! Kun at se den Anden,
som man selv mener, den Anden bgr
vare, er, som Kierkegaard ger opmaerk-
som pa i Kjerlighedens Gjerninger, mod-
satningen til det keerlige blik:

Naar det er Pligt i at elske de Mennesker,
man ser, da gjcelder det om, at man i at
elske det enkelte virkelige Menneske ikke
undskylder en indbildt Forestilling om,
hvorledes man mener eller kunde gnske,
at dette Menneske skulde veere (Kierke-

gaard 12/159).
‘ ‘ Via konkurrence-
statens uddannel-
sespolitik skaber staten i
dag den opvoksende gene-
ration i sit eget spejlbillede:
Den merlceringssproduce-
rende arbejdssoldat

Dette betyder ikke, at det keerlige blik
opleser enhver form for identitet, ogsa
i kraft af det keerlige blik bliver jeget til
i den Andens gjne. Men i modsetning
til det objektiverende blik opererer

det keerlige blik ikke med "en bestemt
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identitet ..., men en mangel pd en be-
stemt identitet.” Karlsen (2014, 211).
Ogsd her ser vi en hegeliansk opfat-
telse af identitet, dvs. formidlet over
negationen.

Negationen mangler i hgj grad i de
seneste 30-40 dars forte uddannelsespo-
litik, der udelukkende spejler bern og
unge som villige laeringsmatricer, hvor-
for staten kun anerkender bern og un-
ge som leeringsnydende og ikke ogsa
som mangel. Den yngre generations
jeg tilbydes ikke laengere at se dens mig
som deltagende, oplyst borger i en de-
mokratisk udvikling. Via konkurrence-
statens uddannelsespolitik skaber
staten i dag den opvoksende generati-
on i sit eget spejlbillede: Den merlee-
ringssproducerende arbejdssoldat.
Uddannelsespolitikken lader i dannel-
sen af bern og unge hant om deres fri-
hed ved kun at male dagens kvantum
af indleering og trader Oplysningens
ideal om kritik under fode, nar ikke-
identiteten ikke anerkendes. Uddannel-
sespolitisk ber staten anerkende det
ikke-identiske som en del af identite-
ten, og dermed skabe rum for kritik-
ken. Den ber anerkende, at "kritik er
aktiv ikke-identitetsbevidsthed”, som
Steen Nepper Larsen udtrykker det
(Larsen 2014, 9). Dannelse mad i dag
begrebsliggeres som repraesentations-
kritik; billedet er ikke virkeligheden.
Hvis ikke dette anerkendes, er vi som
samfund i fare for at gere Garcins be-
romte ord om, at helvede er de andre,
til peedagogikkens. &

Niels Mattsson Johansen er cand.phil.

i filosofi
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NOTER

1 At billeder kun repraesenterer, men aldrig
preesenterer det afbillede er netop tanken og
argumentet bag instrukteren Claude Lanzmanns
overholdelse og anvendelse af det religiose
billedforbud i sin over 9 timer lange film Shoah.
Filmen handler om Nazi-Tysklands jedeudryddelse
uden at vise et eneste billede heraf. Film bestar for
det meste af interviews. Nogle ar senere havner
Lanzmann i en intens debat forst i forbindelse
med Steven Spielbergs film Schindlers liste fra
1993 og senere igen med den italienske
skuespiller og instrukter Roberto Benignis film
Livet er smuk. Ifalge Lanzmann billedger begge
og overtreeder dermed ogsa billedforbuddet uden
nogensinde at praesentere det egentlige,
jedeudryddelsen.

2 Gert).]. Biesta definerer learnification som
“tendensen til at erstatte et uddannelsens sprog
med et sprog, der kun taler om uddannelse i form
af leering (Biesta 2011, 15).

3 Den mest korrekte oversattelse af “learnification”
ville uden tvivl veere “leeringsgerelse”, som ordet
da ogsé overseettes med i den danske version. Nar
jeg i det falgende veelger at benytte mig af ordet
"leeringsdannelse”, skyldes det, at mit aerinde
netop er at papege, at laeringsgerelse af
undervisningen ogsa baerer en bestemt form for
dannelse med sig, nemlig en forstaelse af
dannelse som produkt og ikke som tilblivelse,
eller: dannelse udelukkende til arbejdsmarkedet
og ikke ogsa til en menneskelig, eksistentiel
tilveerelsesforstaelse.

4 Den udvikling Steen Nepper Larsen beskriver for
peaedagoguddannelsen mener jeg geelder for hele
uddannelsessektoren, nemlig at “Formalet... er
saledes ikke (laengere) ‘internt’ paedagogisk
(dannende, oplysende, vidensudviklende,
kognitivt modnende, myndigggrende, nysgerrigt
undersggende, naturopdagende,
demokratiserende, legende, socialt etc.), men
snarere "eksternt, det vil sige gkonomisk funderet
og arbejdsmarkedsrettet. Leering skal nytte noget
og veere malrettet og lgnsomt pa kort og langt
sigt (Larsen 2016,11).
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Ulla Ambrosius Madsen

BAUDRILLARD 0G
PADAGOGIKKENS ANDET

Artiklen introducerer til den franske filosof Jean Baudrillard og sperger hvad grunden er til, at
det pcedagogiske forskningsfelt har veeret sd relativ uberert af Baudrillards ideer, som tilfcel-
det synes at veere. Med udgangspunkt i det teoretiske univers, Baudrillard tilbyder, skelnes
mellem Pcedagogikkens Farste og Peedagogikkens Andet. Mens Peedagogikkens Forste refere-
rer til den pcedagogiske forskning, der er forankret i modernistiske teorier med en ambition
om at forstd og repreesentere det pcedagogiske felt, er Peedagogikkens Andet en position, der
grundlceggende udfordrer og overskrider de kategorier, den pcedagogiske forskning typisk
hviler pd og kommunikeres igennem: ‘social virkelighed’, ‘mening’ og etnografi. Artiklen viser

med et konkret eksempel hvordan fragmentet og ‘maze’-skrivning er en mdde at engagere

sig i det pcedagogiske pad - efter etnografien.

utningen af et felt-
abiske hovedstad,

1 vej til lufthavnen
den skole hvor jeg
par maneder, for at
?g havde glemt. Idet

jeg skraede ind over skolens omrade
og nermede mig klassevarelset, hvor
jeg havde tilbragt en del timer med

at felge undervisning og snakke med
elever og larere, opdagede jeg til min
overraskelse en elev, jeg ikke havde
set for og som i modseetning til alle de
andre elever, der var i slidte og hullede
skoleuniformer uden skoletaske eller
skolebgger, var ikledt en skinnende
ny skoleuniform, med bukser, skjorte,
jakke, slips og balte — og en taske der
hang, ganske vist noget slunken, over
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hans ene skulder. Det viste sig at veere
Josef. Han havde under mit ophold
hjulpet mig med kontakter uden for
skolen, med at finde rundt og mede
unge mennesker i Lusaka, ligesom jeg
0gsa havde besggt hans bedsteforael-
dre, der var gamle og plagede af syg-
dom, og som han boede hos, da hans
egne foreldre var dede. Som betaling
for hans hjealp foreerede jeg ham den
samling af beger, han havde brug for
i forberedelserne til optagelseseksa-
men pa universitetet. Bagerne var alt
for dyre og helt uden for hans og bed-
steforaeldrenes gkonomiske formden
at fa fat i. Men der stod han altsd og
lignede til forveksling en af de unge
mandlige studerende, der tit optreeder
pa reklamer som heenger og lokker

ARTIKLER ° DpT #2 2017



med lofter om uddannelse, fremtid og
karriere overalt i byens rum. Og som
boostes af en overophedet uddannel-
sespolitisk diskurs om 'uddannelse til
alle’; men som ikke desto mindre kun
de allerfaerreste, om overhovedet no-
gen, af dem jeg havde arbejdet iblandt
kunne gore sig reelle forhdbninger om.
Blandt andet fordi ingen havde rad til
at anskaffe sig de boger, de havde brug
for. Eller havde de rigtige kontakter.
Men min boggave havde jo lgst en del
af den problematik. Sddan taenkte jeg
dengang. I dag ser jeg anderledes pa
det. Ogsa anderledes end de velme-
nende bemarkninger kolleger har gjort
om det naive i at lade sig overraske af
en haendelse, der i deres optik sa aben-
lyst er udtryk for fremmedgerelse, for
falsk bevidsthed over for et uddannel-
sesprojekt, fattige unge zambiere ikke
ved hvad handler om. Ungdommelig
dumhed. En stakkels fattig dreng der
ikke ved bedre? En udspekuleret stra-
tegi? En splinterny skoleuniform, en
skoletaske uden bgger. En ironisk kom-
mentar til et uddannelsesprojekt der
forklarer og legitimerer sig med lofter
om udvikling, vaekst og empowerment.
Hvad kan vi bruge dette billede til? En
ung mand for hvem det at se ud som
og vere udstyret som en 'rigtig’ stude-
rende synes vigtigere end de beger, det
hele handler om. Eller gor det? Handler
om bgger? Her stod jeg med bagagen
fuld af feltdagbeger, interviewudskrif-
ter, observationer med en sikker forvis-
ning om, at der var tydelige menstre
i mit materiale. Tasken uden bager
udfordrede mine antagelser i en sddan
grad, at jeg ikke s nogen anden udvej
end at endre projektets analytiske fo-
kus og teoretiske ramme.

Denne artikel handler om de konse-
kvenser, det har haft at ofre data for at
give plads til Josef — en historie der sa
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nemt som ingenting kunne have veeret
ignoreret og gledet ind i glemslen sam-
men med alle andre historier af samme
slags, som det etnografiske arbejde er
fyldt med. Ting, haendelser, personer vi
som etnografer ignorerer, ikke laegger
meerke til fordi de ikke passer ind, fore-
kommer tilfeeldige, uforstaelige, uden for
de rammer og planer vi arbejder efter og
grundlaggende forstyrrer vore antagel-
ser om sammenhange og mening.

FRA PADAGOGIKKENS FORSTE
TIL PADAGOGIKKENS ANDET

Med udgangspunkt i et forsknings-
projekt gennemfort som feltarbejde

pa gymnasier pa tvars af Sydkorea,
Danmark og Afrika arbejder jeg med
en skelnen mellem Paedagogikkens For-
ste og Peedagogikkens Andet (Madsen
2017). Peedagogikkens Forste er teoreti-
ske orienteringer, der danner grundlag
for den padagogiske forskning, der

er forankret i kritiske modernistiske
opfattelser af subjektiv agency, social
virkelighed og repraesentation. Det er
en paedagogisk forskning, der insisterer
pa at repraesentere det sociale og levere
meningsfulde analyser af ungdom og
uddannelse. Inden for rammerne af
Padagogikkens Forste ville jeg saledes
have ignoreret, overset Josef i uniform
og med en taske uden bgger, eller ana-
lyseret historien pa plads pd en made
sa den gav mening som et velkendt
tema om unge i skole i en global pe-
riferi. Peedagogikkens Forste er det
perspektiv, der traditionelt dominerer
padagogik og uddannelsesforskning

- bdade herhjemme og i internationale
sammenhange med en socialviden-
skabelig tilgang og med en ambition
om at udforske, forstd og kritisk reprae-
sentere skolen som del af unges sociale
virkelighed. Det er en tradition jeg selv
kommer fra og som min forskning har
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veeret placeret indenfor — paeedagogisk
antropologi og etnografi med studier
af samspillet mellem ungdom, skole
og hverdagsliv i en global kontekst
(Madsen 2001, 2004). Pedagogikkens
Andet udvikler jeg med en ambition
om at gere op med og undersgge an-
dre muligheder for den paedagogiske
forskning end den, der er forankret i
'virkelighed’, 'subjekt’, "fornuft’. Som
laeseren nok allerede fornemmer, er det

min hensigt at vise, at disse moderni-
‘ ‘ Pcedagogikkens

Andet udvikler jeg
med en ambition om at
goare op med og undersgge
andre muligheder for den
peedagogiske forskning
end den, der er forankret i
'virkelighed’, ‘subjekt’,
fornuft’

stiske kategorier udsattes for et ganske
betydeligt pres i historien om Josef. Pae-
dagogikkens Andet er en radikal ambi-
tion, som jeg udvikler med afsat i den
franske filosof Jean Baudrillard (1929-
2007). Baudrillard er en omstridt, kon-
troversiel, fransk intellektuel, der i fem
artier - fra ungdomsopreret og frem til
sin dad - skrev om emner, der speender
over et bredt spektrum - fra arkitektur,
film, antropologi, skonomi til marx-
isme, poesi, fotografi og filosofi. Selv
beskriver Baudrillard sit arbejde som
kulturel metafysik og understreger, at
én af hans vigtige ambitioner er at go-
re op med 'teori’ (Baudrillard 2001), og
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at det eneste sociologiske, der er over
det, er hans forsegg pa at gere en ende
pa begrebet det sociale. Han er skarp
og vedholdende i sin kritik af sociolo-
ger og antropologer og deres insisteren
pa at klargere det sociales sammen-
hange, en akademisk oplysningsprak-
sis, der er drevet af ambitionen om og
troen pa at uddrive merket og gere det
irrationelle forstdeligt, tilgeengeligt,
rationelt. Baudrillard er udfordrende
pa tveers, ikke mindst med sin am-
bition om at udfordre og overskride
oplysningsteenkningen gennem en an-
derledes omgang med teori: Teori som
fiktion og social poetik.

Det er meget begreenset, hvad der
findes i internationalt regi af eksem-
pler, hvor Baudrillard anvendes som
perspektiv pa padagogik og uddannel-
se - ingen i en dansk sammenhang og
ingen med en interesse for det perspek-
tiv, jeg arbejder med her: Etnografiske
studier af ungdom og skole i et globalt
perspektiv. Jeg viser i det folgende,
hvordan jeg etablerer, hvad jeg kalder
en begrebsmaessig akse i Baudrillards
forfatterskab og taenkning, som jeg ar-
gumenterer for, at 'det paeedagogiske’
kan leeses — og skrives over.

REVERSIBILITET: OBJEKT,
FORFORELSE, TEORI SOM FIKTION

Reversibilitet er af kommentatorer og
fortolkere ofte refereret til som Baud-
rillards 'grand pensé’ — et begreb han
direkte og indirekte arbejder med for-
fatterskabet igennem. Reversibilitet
kan vi spore tilbage til antikkens histo-
rieskrivning - det optraeder hos Hero-
dot, der taler om hvordan dem, der
engang var store, nu er blevet sma —
og omvendt. Hos Baudrillard optreeder
reversibilitet som et grundvilkar i det
moderne og refererer til, hvordan alle
systemer eller fanomener kan vende
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rundt og arbejde mod sig selv og der-
ved spiller en helt afgerende rolle for
deres eget opher og sammenbrud. Det
reversible er en anden made at forsta
verden pa end den, der er forankret i
en opfattelse af modernitet og tid som
lineaere og progressive. Det reversible

i fornuften — er fornuftens andet, det
reversible i udvikling er oplesning, det
reversible i oplysning er spiritualitet.
Det reversible viser sig ogsd hos Baud-
rillard i hans antagelse om, at de pro-
blemer vi engagerer os i, ligesd meget
er et resultat af vore forseg pa at lgse
dem. Den grundleeggende usikkerhed,
der sdledes knytter sig til det reversible,
og som gdr pa, at vi ikke kan forudse
eller veere sikre pa, hvordan verden
omkring os og vi selv tager form, ma
imidlertid ikke give anledning til pes-
simisme, sadan tenker Baudrillard
ikke. Tvaertimod, sa foretreekker han en
verden af permanent reversibilitet til
fordel for en verden, der er fuldendt og
forsonet med sig selv.

Baudrillards verden er en verden af
objekter og tegn, der har revet sig los
fra objektet og nu i det, han kalder si-
mulakrets 4. orden, prolifererer uden
forbindelser til (faste) referenter (Baud-
rillard 1994, 1996). Simulakrets ordner
er Baudrillards genealogiske leesning
af historien - objektet fra brugsveerdi
over bytteveerdi til den industrialise-
rede masseproduktion og proliferering
af tegn, fra den 1. til den 4. orden.
Baudrillard er iseer blevet kendt for sine
ideer om simulation og det hypervir-
kelige, og vi har her med vanskelige
begreber at gore, som Baudrillard selv
advarede mod at forsimple betyd-
ningen af. Simulation er at udfritte
objektet en veeren, det ikke har, men
omvendt far som simulakrum, der ikke
kan indfries, ikke kan forlgses, og som
altid er uden for vor raekkevidde. At
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simulere betydninger og egenskaber
objektet tilleegges og forbindes med,
men uden faste referenter. Simulation
er ikke, som man ellers kunne vare
tilbgjelig til umiddelbart at slutte -
tabet af 'virkelighed’; men ogsa og
samtidig dets 'realisering’. Simulation
er 'virkelighed’. Simulation mad altsa
ikke forveksles med tilsigtet snyderi el-
ler opdigtede historier. I en hypervir-
kelig verden forsvinder det 'virkelige’
ind bag tegn, illusioner, projekter. Det
hypervirkelige er ikke en pessimistisk
vision og ma ikke forbindes med el-
ler forstas som fremmedgerelse. Det
er noget andet, der er pa spil her end
det, vi kender fra marxistiske analyser
og som ikke kan geres op i spergsmal
om, hvorvidt det er frigerende eller
fremmedgerende. Det er her Baudril-
lards reversibilitet igen dukker op som
grundprincip for, hvordan han laeser
verden. Det hypervirkelige fortryller
og forferer. Det er ikke fejringer af fri-
gorelse og fremskridt; det er heller ikke
beklagelser over tab af mening, kritik
af undertrykkelse eller tingsliggerelse,
som vi kender det fra kritisk teori. Sa
som en sammenfattende preecisering:
simulakre og simulationer kan ikke
repraesenteres i en verden, hvor alt er
simulationer. Det er ikke en analytisk
kategori i den klassiske betydning,
men et prisme hvorigennem vi kan
laese — og skrive — verden frem.

Det er en vigtig pointe, at Baudril-
lard ikke har et egentligt begreb om
subjektet— en nietzscheansk inspiration
der kommer til udtryk i, at der ikke
findes et 'doer’ lgsrevet fra eller forud
for et 'deed’. Baudrillard siger om sit
fokus pa objektet, at han valgte den
vinkel fra starten for pa den made at
slippe for og slippe uden om subjekt-
problematikken og spergsmadlet om
autonomi, intentionalitet og agency,
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der er konstituerende for modernistiske
teorier om subjektivitet. Baudrillards
begreb om subjektet ma vi derfor ud-
lede af objektet, af simulation, frem-
treedelse og tegn. Objektet vil os, siger
Baudrillard - og vi skal her teenke pa
alle mulige former for objekter, vi om-
gives af og i sammenhangen her ogsa
skole - og fordi objektet vil os, foler vi
os sikre, bekraeftede og i live. Vi lever

i en verden af forfgrelse. Forforelse er
at blive tiltrukket af noget — objekter
og tegn - der konstant undslipper os.
Forforelse er en fatal tiltreekning — en
tiltreekning i hvilken vi 'forsvinder’ ind

og som efterlades og som bliver han-
gende — mystisk og gadefuldt. Forforel-
se er sdledes at undslippe det moderne,
der er som besat af mening.

En anden stor forskel pa de ideer vi
finder hos Baudrillard, og s& dem der
karakteriserer kritiske modernistiske
epistemologier, er at hvor de sidste pa
en eller anden made opererer ud fra en
forestilling om repraesentation af den
sociale virkelighed, vender Baudrillard
med sin orientering mod objektet den-
ne ambition pd hovedet med et begreb
om ’teori’, der bryder med forestillin-
gen om det sociale, og om videnska-

i de tegn, belighed.
koder, be- "Teori’ som
tydninger Forforelse er sdledes at udfordring
vi tiltrekkes . af vor fore-
af, og raek- undslippe det moderne, stilling om
kerudefter — gor or som besat af mening virkelighe-
(Baudrillard den, som
1990). Der fiktion, som
er natur- social po-

ligvis ikke tale om, at vi som individer
ikke er mere, men at vi som subjekter
glider ind i og forsvinder, som Baud-
rillard udtrykker det, i projekter som
paradoksalt nok som regel er med en
ambition om at optimere, fuldende,
forleenge os. P4 samme made som Jo-
sef forsvinder i uddannelsesprojektet
og dets tegn — uniformen og tasken.
Og endnu engang giver det mening at
treekke det reversible frem - forforelse
og forsvinden er ikke dystopier, ligesom
det heller ikke er utopier; men et vil-
kar. Og som vilkar er det, haevder Bau-
drillard, vor kulturs ’'frelse’. Det skal
forstas saledes, at selvom vi i den mo-
derne civilisation er drevet af et projekt
om at gere alt synligt, gennemskueligt,
transparent, selv da er der noget der
forsvinder bag fremtraedelser. Enhver
fremtraedelse er forsvinden — i enhver
fremtraedelse er der noget, der skjules,
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etik: "The absolute rule is to give back
more than you were given. Never less,
always more. The absolute rule of
thought is to give back the world as it
was given to us — unintelligible. And, if
possible, to render it a little more unin-
telligible” (Baudrillard 2008,106). Sa-
dan definerer Baudrillard sin ambition
om at fortrylle og dermed give plads
til illusionen, det mytiske, forferelsen
og det gadefulde. Formalet med "teori’
fremstar saledes som en absolut mod-
saetning til den moderne videnskabs
ambition og selvforstdelse - at ratio-
nalisere, operationalisere, analysere,
fortolke og dermed afdaekke meninger
i verden. For Baudrillard forholder det
sig anderledes. Teori og teoretikere skal
ophgre med denne hang til produktio-
nen af sammenhangende forklaringer
0g meninger og i stedet skrive flertydig-
heder, paradokser, det uventede og det
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uforstdelige frem. Den radikale tanke,
som er Baudrillards ambition, bygger
pa forestillingen om det umulige bytte
og den manglende &kvivalens mellem
'subjekt’, 'objekt’ og 'virkelighed’. Veer-
dien - potentialet i den radikale tanke
ligger ikke, som tilfaeldet ville vaere det
i en moderne, kritisk tilgang til ver-
den, i dens forankring i sandheden om
verden — men omvendt, sa er mulighe-
derne i den radikale tanke netop dens
divergens, der ger den ikke-sand. Den
radikale tanke er forst og fremmest
anderledes end de tankeformer, der er
forankret i forestillingen om kritikkens
mulighed, og om at ideer er forankret
i store sammenhangende referenter.
Den radikale tanke udfordrer forholdet
mellem mening - ikke mening, sand-
hed - ikke sandhed, fortsaettelse af ver-
den og fortseettelse af Ingenting. Den
klassiske, moderne diskurs om verden
er forankret i forestillingen om, at der
er 'noget’ — mens den radikale tanke er
forankret i forestillingen om illusionen
om verden. Og det er med dette ud-
gangspunkt, at Baudrillard opfordrer
til det gadefulde, til at skabe illusioner,
gore dét uforstdeligt, der fremtrader
alt for indlysende, gore begivenheden
ulaeselig og vise verdens falske gen-
nemsigtighed ved at forvirre, forstyrre
- forvitre 'virkeligheden’. Det er i det
perspektiv, at Josef ikke skal analyseres
eller forklares og landes i mening; men
blive haengende for pd den made at
forfore og fortrylle. Det er en teenkning,
der bryder dels med den virkeligheds-
opfattelse, vi finder i kritiske moder-
nistiske teorier og forestillingen om
repreesentation, dels med poststruktu-
ralismens diskursbegreb, dekonstruk-
tion og genealogi (Baudrillard 2007).
Med obijekt, forferelse, og teori som fik-
tion har jeg saledes etableret den akse,
jeg foreslar det peedagogiske kan laeses
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over, hos Baudrillard: Peedagogikkens
Andet, som grundleeggende adskiller
sig fra Peedagogikkens Forste, hvor det
tilsvarende lyder: etnografiske studier
af skole og ungdom.

ETNOGRAFI OG SKRIVNING

Med ideerne om teori som fiktion og
skrivning som social poetik kan vi pla-
cere Baudrillard i de diskussioner om
repraesentation, der har praeget diskus-
sioner af kvalitativ forskning (Denzin
og Lincoln 2000; Clifford and Marcus
1986). I en verden af objekter og simu-
lakre, hvor subjektet forsvinder i simu-
lationer i det hypervirkelige, er der ikke
nogen social realitet at repraesentere

- og ikke noget autentisk, autoritativt
subjekt i rollen som forsker, etnograf
eller forfatter. Forfatterens ded er ikke
noget nyt feenomen, men forbindes
typisk med estetisk og kultur-fag. Det
kan umiddelbart virke noget perifert
for paedagogik og uddannelsesforsk-
ning, der til trods for dets placering
under humaniora ved danske univer-
siteter fremdeles defineres social-viden-
skabeligt. Det er imidlertid min pointe,
at iser nar det geelder etnografier — de
tekster der produceres som formidling
af feltarbejde, sa er spergsmalet om
forfatteren et vigtigt men ofte overset
anliggende.

For yderligere at kvalificere Paeda-
gogikkens Andet trakker jeg nu pa
bidrag fra eestetikere og filosoffer, der
har det tilfaelles, at de arbejder med
spergsmdl om tekst og skrivning — ef-
ter forfatterens ded. Det er bidrag, der
traekker linjer fra de tyske ekspressio-
nister i mellemkrigstidens Tyskland,
Bertolt Brecht, Walter Benjamin til den
franske postmodernisme og surrealis-
men repreesenteret af Roland Barthes
og Georges Bataille. Det er teenkere
Baudrillard ogsa refererer til, og som
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kan ses som optakter til hans ideer om
teori som fiktion og social poetik. Jeg
udlaegger forbindelserne mellem disse
positioner saledes at de, deres indbyr-
des forskelle til trods, ikke desto mindre
kan anvendes som en central inspira-
tion for skrivning i et post-etnografisk
perspektiv, Peedagogikkens Andet.
Bertolt Brecht (1898-1956) er kendt
for sin samfundskritiske dramaturgi og
marxistiske orientering (Brecht 1967).
Det vigtige for sammenhangen her er
at Brecht, med sit velkendte begreb om
verfremdung, lesner forbindelsen mel-
lem ting og tegn. Det er med omvendte
budskaber og karikerede personer, at
mennesker bliver bevidste om og for-
star udbytning og undertrykkelse. Med
de termer jeg benytter mig af, er det
udtryk for en kritisk og modernistisk
position, og derfor kan det undre, at
Brecht er relevant her. Men jeg stot-
ter mig til udlaegninger af 'der andere
Brecht’ (Eagleton 1985), der blandt
andet interesserer sig for verfremdung
som antirepreesentation. Som det vil
fremgd af eksemplet neden for, bruger
jeg verfremdung som en strategi, der
bryder op i teksterne og lader fragmen-
terne udfordre hinanden, sa der ikke
leengere er klassiske forbindelseslinjer
mellem forfatter, laeser og tilskuer - det
er op til leeseren selv at finde rundt i
teksten og til at fa den til at give el-
ler ikke give mening. Verfremdung
forbinder Brecht med Walter Benjamin
(1892-1940), en tysk filosof og kultur-
kritiker, der ogsa seedvanligvis forbin-
des med Frankfurterskolen. Benjamins
fascination gjaldt phantasmagoria og
den magiske lanterne — hvis funktion
det er at forvrange billeder og for-
faerde tilskueren for at fremprovokere
'thoughtful contemplation’ — hos lese-
ren (Benjamin 1999). Den inspiration
kommer til udtryk i blandingen af po-
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etiske udtryk med hvad der kan lases
som naturalistiske realistiske beskrivel-
ser og en rd konfronterende skrivestil.
Det forbinder Benjamin med Roland
Barthes (1915-1980), kulturkritiker og
filosof, der er en central figur i den
franske postmodernisme og poststruk-
turalisme. Som Benjamin erkleerer og-
sa Roland Barthes forfatteren ded, og
genskaber ham som skriver (Barthes
1997). Som sadan er forfatteren ifelge
Barthes performer og ger brug af tegn,
der uden stabile referenter cirkulerer
gennem sproget og teksten — tekst som
performance (Barthes 1997). Frag-
menterne kan kaldes etnografisk’ per-
formance - etnografisk i citationstegn,
fordi det ikke er etnografisk og ikke er
repreesentation i klassisk modernistisk
forstand. Det forbinder Barthes med
Georges Bataille (1897-1962), en fransk
antropolog og filosof, der var en del af
den surrealistiske avantgarde (Bataille
1967). Bataille er en forfatter, det er
vanskeligt at klassificere, for hvem det
vigtigste var at skrive mod mening, en-
hver mening, ogsa den der kunne tone
frem i hans egne tekster. Og vigtigst af
alt - at ofre tekst, mening og det alvi-
dende og skrivende subjekt - for ikke-
mening. Og hermed er vi tilbage ved
udgangspunktet — Baudrillards ideer
om fiktion og social poetik med opfor-
dringen om at give verden mere gade-
fuld tilbage end den var, da vi modtog
den. Det er med den inspiration, jeg
nu skal vende mig mod skrivning af
fragmenter.

FRAGMENTER OG MAZESKRIVNING

Spergsmalet er sd, om og hvordan vi
kan arbejde med det etnografiske i Pee-
dagogikkens Andet — efter etnografien
og forfatterens ded. Hvordan arbejde
med det peedagogiske og det etnografiske
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HVORFOR SOVER DE?

Hvorfor sover de s meget, i timerne?
Sperger jeg en ung fyr, der slev laeser til leerer.
Ja, det er fordi de er treette.

De sover fordi de er tratte.

De bliver ngdt til at sove.

Men det handler ikke kun om, at de er traette
Det handler om deres liv.

Det er det, de teenker pa

Hvad det skal ende med alt sammen.

Nothing starts unless a dream, stdr der De bliver simpelthen ngdt til at sove for at holde det ud.
skrevet over indgangen til et klasseveerelse.

Dem der ikke sover, er dem der bryder sammen.

TITANIC

Laereren seetter en film pa.

Sov 4 timer og du kommer pa universitetet,
sov 5 og du dumper.

(Et koreansk ordsprog)
Krigsoptagelser,
jordskeelv,
mennesker pa flugt Mens Vesten i beundring skuer mod de sydkoreanske unges hoje
Isen der smelter placeringer pa de internationale PISA tests, sover de timerne veaek
Regn og dremmer om et liv ude af det sydkoreanske uddannelsesrace.
Torke Eller om en strdlende karriere og adgang til de mest prestigefyldte
Titanic universiteter. Eller om at ga pa bar og selv bestemme hvilket tgj
Og bag ved hgrer man: de vil ga i og hvordan deres frisure skal veere: Eller ingenting.

Some day over the rainbow

De horer det ikke — de ser det ikke

De sover Our Children - listen to this
— our children spend over a month less in
school than children in south Korea every
year...That's no way to prepare them for the

FRIKVARTER 21st-century economy...the challenge for a
Frikvarteret varer 10 minutter. Og sa kan eleverne regne med new century demands more time in the class-
at leererne vil veere yderligere et par minutter om at na fra room. If they can do it in Korea, we can do it
leerervaerelset, ned ad gangene og til klasseveerelset. 8 drenge right here in the United States”

leegger sig til at sove. Med hovedet i armene hen over bordet.
En gruppe samles om Kim. Han har taget sin jakke, der hgrer
til skoleuniformen af. Inde under skjorten og gemt bag slipset
toner en T-shirt frem. Den er sort og med sglvprint hen over
brystet: Rock. Han smeger sine bukser op, lesner skoene, pur-
rer op i haret. P4 mobiltelefonen er der moderne musik. De

Barack Obama, The Korea Herald 3/3 09

snakker, griner, sma-slas og vugger til rytmerne. Klokken rin-
ger. Kim tager forst sin skjorte pd, sa jakken og til sidst slipset.
Han binder det selv. Folder bukserne ned, snerer skoene og
seetter hdret pa plads. Leereren traeder ind. De sovende drenge
vagner. Klasse-lederen rejser sig og siger: Attention, bow! Ele-
verne rejser sig, bukker op mod leereren.
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efter de perspektiver der er ridset op? Jeg
foreslar vi arbejder med fragmentet som
en serlig skrivning af Paedagogikkens
Andet. Fragmentet er en kendt figur i
astetik og filosofi og er en form, der er
passer godt ind i en verden af objekter,
simulationer, forforelse og fiktion. Frag-
mentet er skrivning af data, der retter
sig mod Peedagogikkens Andet, og ud-
fordrer Paeedagogikkens Forste.

De fragmenter, der her vises, er skre-
vet over feltarbejde i Sydkorea. Sydko-
rea er, som de fleste vil vide, en nation
alverdens gjne hviler pd og hvor politi-
kere, leerere og forskere fra Vesten bgjer
sig i respekt over de hgje rangeringer
pa de internationale PISA ranglister.
'Sydkorea’, 'ungdom’ og 'uddannelse’
er sdledes, allerede inden feltarbejdet
er gdet i gang, besat med tydninger
og meninger fra Paedagogikkens For-
ste. Fra medierne kender vi f.eks. til,
hvordan Sydkorea preesenteres med et
ambitigst, konkurrencepraeget uddan-
nelsessystem, der har problemer med
udmattede unge, der sover timerne vaek
i skolen, hvor familier, laerere og poli-
tikere stiller krav og har hgje forvent-
ninger om, at de unge klarer sig i en
ekstrem kreevende kamp om pladserne
ved de prestigefyldte universiteter. I dis-
se fortaellinger er de unge ofte fremstillet
som ofre i et nddeslest og voldsomt krae-
vende uddannelsessystem. Forsknings-
litteraturen beskeeftiger sig fortrinsvis
med undersggelser af, hvordan leerings-
udbytte kan optimeres, hvordan de
unge kan styrke deres selvvard, s de er
i stand til at klare kravene og praestere
efter forventningerne — en forskning der
har en funktionalistisk orientering med
en ambition om at bidrage til systemets
udvikling. Peedagogikkens Andet leverer
en anden laesning og en anden skriv-
ning af 'ungdom-og-skole’ - jeg skal for-
klare hvordan. >>>
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Fragmenterne i dette eksempel bestar
af fotos og af tekster - klassevaerelset
som det skrives frem i timen og i pau-
sen og dertil Barack Obama og hans
lovprisning af det sydkoreanske ud-
dannelsessystem. Jeg overgser siderne
med unge, der i undervisningen lig-
ger hen over pultene og sover. Denne
vandring mod mening — udmattede
unge, unge som ofre, skole og uddan-
nelse som skurken — udfordrer jeg med
poetiske vendinger, konfronterende
gengivelser af indholdet i en under-
visningstime og standser op ved frag-
mentet om unge, der holder diskotek i
frikvarteret med detaljerede beskrivel-
ser af, hvordan skoleuniformen for en
stund ma vige for den uniform, der er
nedenunder, som signal til diskoteket
om at ga i gang, og som efterfalgende
indstilles tidsnok til, at eleverne kan
nd at deekke modetgijet til, smoge buk-
serne ned, binde slipset, glatte haret
sa de, nar laereren kommer ind i klas-
sevarelset, er klar til den feelles hilsen
under ledelse af klassens duks: ’'At-
tention, bow!’ Jeg udfordrer yderligere
'mening’ ved i et fragment at lade fee-
nomenet om de sovende unge pege i
s mange forskellige og modsatrettede
retninger, at det ikke kan tolkes. 'Listen
to this’, siger Obama - et oprab der
runger hult i sit eget ekko: Hvad er det
vi skal lytte til? Unge der sover? Unge
der drommer om et andet sted? Unge
der ser frem til diskotek i pausen? Unge
der teenker pd fremtiden og bekymres
over den? Eller leereren, der har sat en
film pd med en tekst, som de unge ikke
kan felge med i? Eller som de er lige-
glade med, som ikke taler til dem. Eller
gor den? Det er et fragment, der sam-
men med de gvrige udfordrer den in-
ternationalt ophedede begejstring over
det sydkoreanske uddannelsesmirakel.
Eller gor det?
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Som den opmerksomme leeser har
bemeerket, kan fragmentet laeses i
inspirationen fra verfremdung - for-
vreengninger og karikaturer; som et
phantasmagoria, der forskreekker og
forstyrrer, uden et budskab, uden en
besked, og hvor det ikke er ligetil at af-
goere, hvem der taler om hvad: forfatte-
ren er ofret ligesom data og mening er
det. Fragmenterne lader det vere op til
laeseren at finde vej ned over siden og
saledes selv beslutte sig for, i hvilken
reekkefolge de skal laeses, hvor man
velger at stoppe op, om og hvor der
dannes meninger, hvor de brydes og
falder sammen og hvordan man i gv-
rigt veelger at placere eller ikke placere
sig i forhold til teksterne.

Det kan vi kalde ‘'maze-skrivning’.
Det er begreb, jeg har lant hos Taylor
(Taylor 1984), der er teolog og som be-
skeeftiger sig med de vilkdr, der er for
skrivning i det postmoderne eller som
han formulerer det — efter gud er ded,
subjektet forsvundet, historien ovre og
bogen lukket. Fra labyrint til maze. La-
byrinten er som bekendt kendetegnet
ved et virvar af gange, der gar i ring
og som ender blindt, mens kun en vej
forer til centrum og ud igen. Fra den
greeske mytologi kender vi til, hvor-
dan hele udfordringen bestar i at finde
uhyret i centrum, draebe det og finde
ud igen. Den der klarer det er helt. Li-
gesom den moderne videnskabsmand
er det, eller etnografen i den klassiske
og velkendte rolle, nar hun har fun-
det frem til det egentlige, til essensen,
til menstre i sit materiale som skrives
frem i sammenhangende og analytisk
afrundende tekster. Mit &rinde er an-
derledes, og det kan symboliseres med
en parallel til labyrinten - maze. I et
maze er der udgange og indgange at
veelge imellem, en verden man kan
vandre rundt i, skifte retning i, standse
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op og dvele i, for atter at genoptage
sin vandring. En skrivning der folger
labyrinten er en skrivning, der skaber
orden trods alt som har budskab og
mening - i en kompleks socio-kulturel
kontekst. En skrivning, der folger ma-
ze, inviterer leeseren ind og lader det
veere op til ham og hende at orientere
sig i tekster der for-forer.

KONKLUSION

Padagogikkens Andet er en grundleeg-
gende udfordring af Peedagogikkens
Forste; men ikke en afvisning af de
forskningstraditioner, det hviler p4,

og som jeg selv er rundet af (Madsen
2003, 2004). Min ambition har alene
veeret at vise, at der findes andre veje
for den padagogiske forskning end
den, der er forankret i modernistiske
kategorier om virkelighed, selv og for-
nuft, og at undersgge hvad der sker,
hvis vi orienterer os mod det Andet.
Som det er fremgadet, arbejder jeg med
teorier og kategorier, den padagogi-
ske forskning har veret godt beskyttet
imod, og ikke uden grund. Mens den
padagogiske forskning i Peedagogik-
kens Forste svalger i social virkelighed,
mening, subjektiv agency, gar Baudril-
lards projekt ud pa at udfordre og over-
skride disse kategorier med teori som
fiktion og social poetik. Det er selvsagt
en provokation for ethvert forsknings-
felt. Jeg mener imidlertid, det er vigtigt
at fremhave, at Baudrillard beskaefti-
ger sig med faenomener, der heorer den
vestlige filosofi til, og som ikke kan
afvises som udenfor ‘det moderne’.
Hans perspektiver pa selvet og pa ver-
den folger en anden linje i filosofien,
nemlig den der kan traekkes fra Kant
over Nietzsche og til de franske post-
teoretikere, hvor Baudrillard er blandt
de mere radikale (Bowie 2014). Det er
en anden vej, end den der gdr fra Kant
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over Hegel til Habermas, der omvendt
udnavner Nietzsche som den, der skab-
te ballade i filosofien med sine ideer om
myten, den evige genkomst og over-
mennesket (Habermas 1991). To ori-
enteringer der ender henholdsvis med
Habermas og Peedagogikkens Forste,
Baudrillard og Peedagogikkens Andet.
Her slutter vandringen - fra Josef til
Baudrillard gennem Brecht, Benjamin,
Barthes og Bataille til det sydkoreanske
klasseveerelse, fragmenter og maze-skriv-
ning. Og med det en opfordring om at
lade fragmentet fortseette udover artik-
lens rammer - og ind i laeserens eget en-
gagement med 'det padagogiske’. &

Ulla Ambrosius Madsen er lektor ved institut
for Mennesker og Teknologi pa Roskilde
Universitet. | februar 2017 forsvarede Ulla

Ambrosius Madsen sin doktorafhandling

‘Paedagogikkens Andet’ der bygger pa den

franske filosof Baudrillard.
Afhandlingen udkommer i en revideret

udgave senere pa aret.
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Svend Brinkmann & Anders
Petersen (red.):

Diagnoser — perspektiver, kritik
og diskussion

Forlaget Klim

392 sider, 299,95 kr.

Anmeldt af
Henrik Eriksen,
psykolog pa
Paedagogisk
Psykologisk
Radgivning i
Dansk Skole-
forening for
Sydslesvig e.V.

Brinkmann & Anders Pe-
en har redigeret en ambitigs
gi. Deres primaere aerinde
m n er at lade antologiens
ydere diskutere, proble-

matisere og kommentere diag-
nosekulturen. Dette gnsker de
gjort fra forskellige empiriske
og teoretiske vinkler samt med
udgangspunkt i forskellige vi-
denskabelige traditioner. Der
laegges op til en mangfoldighed
af perspektiver, og det er en
ambition hverken at privilegere
fortalere eller kritikere af den
aktuelle diagnosekultur. Brink-
mann er professor i psykologi
og Petersen er lektor i sociologi,
begge ved Aalborg Universitet.
Bogens laesende malgrupper
onskes fundet blandt studeren-
de, forskere og praktikere inden
for leegevidenskab, psykiatri,
psykologi, sociologi, peedagogik
og besleegtede human- og sam-
fundsvidenskaber, mens redak-
torerne formoder at analyserne
og diskussionerne kan have en
bredere offentlig appel.
Leeserne bliver i det afslut-
tende kapitel, i en art vare-
deklaration over indholdet i
bogen, oplyst om, at bidrag-
yderne til antologien har haft
frihed til at rette fokus pa det
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genstandsfelt, som de hver iseer
har fundet mest interessant og
frugtbart. Denne oplysning er
ud over ganske enkelt at veere
sympatisk, ogsa med til at give
bogen autoritet, da kompetente
bidragydende kreefter hver iseer
har kunnet tilfgre offentligheden
den vinkel, pa deres specifikke
fagomrade, som de har fundet
betydningsfuld, for at kunne
forstd omradets dilemmaer, pa-
radokser, kritisable positioner og
relevante ngdvendighed.

Bogen er inddelt i fire hoved-
dele, hvor farste del indeholder
perspektiver pa, hvordan psy-
kiatriske diagnoser kan forstas.
Derefter fglger en del med
forskellige leegevidenskabe-
lige synsvinkler pa psykiatriske
diagnoser. Dernaest en del med
empiriske nedslag i diagnose-
kulturen og endelig en del om
perspektiver pa psykiatriske
diagnosers samfundsmaessige
omlgb og udvikling.

Har man igennem de sene-
ste ars tid fulgt mindre med i
den offentlige debat om blandt
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andet diagnoser, medicinering
og psykiatri, er det muligt at
blive klogere pa den skarpt
skrivende, omdiskuterede og til
tider kontroversielt udmeldende
overleege Peter C. Ggtzsches
perspektiv pa ferneaevnte tre
emner. De 28 sider hvorpa
han udfolder sin kritik i kapitlet
‘Overdiagnostik og overbehand-
ling i psykiatrien’, vil veere et
overskueligt sted at begynde.
Ggtzsches bidrag indgar som et
af tre i antologiens anden del.
De to gvrige bidrag beskriver
pa fornem vis blandt andet de
grundleeggende forhold, psykia-
tere sgger at tage hgjde for, nar
de stiller en diagnose ('Diagno-
sekulturen i et voksenpsykiatrisk
perspektiv’) og diagnosernes
betydning som et veaesentligt
arbejdsredskab (‘Berne- og ung-
domspsykiatriske diagnoser”).
Seerligt kapitlet 'Retten til at
veere rask i en diagnosekultur’,
gjorde indtryk. Det er skrevet af
en specialleege i almen medicin,
Lotte Hvas, som har 25 ars erfa-
ring som praktiserende laege og
en fortid som medlem af Det
Etiske Rad. Hvas redegar kon-
kret og illustrativt for hvordan
det taenkte kontinuum, mellem
syg og rask, kan forstas. Det
geres befriende enkelt med ud-
gangspunkt i tre forskellige per-
spektiver: leegens, samfundets
og den bergrte persons. Efter
introduktionen ma dette kapitel
veere blandt de ferste man ber
dykke ned i. Der er bade stof til
diskussion over spisebordet og
frokostbordet, i hjemmet og pa
arbejdspladsen, og til refleksion
over egen stillingtagen i forhold
til egne personlige og maske
private holdninger til diagnoser
samt anvendelsen og udbre-
delsen af diagnosticering. Det
mest direkte spgrgsmal, man
som borger kan overveje at
finde svar pa, fx inden en hen-
vendelse til sin alment praktise-
rende leege, lyder: “Hvad vil du
bruge diagnosen til?”.
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P& antologiens sidste sider kan
man laese, hvad redaktarerne ser
som et af tidens veesentlige de-
mokratiske spargsmadl, og det er
spergsmalet om selve sygdoms-
begrebet. De vurderer at dette
spargsmal er relativt fraveerende
i de aktuelle diskussioner om psy-
kiske lidelser og diagnoser. De
héber at debat om spgrgsmélet
kan komme til at fylde mere og
at denne debat vil kunne besta af
indlaeg fra psykiatrien, psykologi-
en, sociologien og antropologien
samt fra mennesker, som pa den
ene eller anden made er pavirket
af psykisk lidelse.

Der er krummer i bogens ind-
hold, samt i dens sammensaet-
ning og behandling af emnet.
Den har seerlige styrker som
debatterers baggrundsmateriale,
som udgangspunkt for diskute-
rende undervisning og for drgf-
telser i bergrte professioner.

Redakterernes serinde med
antologien er lykkedes og bo-
gen er aldeles glimrende for
forstaelse af et kompliceret em-
ne med hgj aktualitet samt stor
betydning for og indflydelse pa
velfeerdsstaten. <<<

FODT SADAN,
ELLER BLEVET
SADAN?

Kirsten Flaten og Torkjelle
Sollesnes: Oppvekst og miljo.
Barn og unges utvikling
Cappelen Damm Akademisk,
2016

204 sider, 349 Nkr.

Anmeldt af
Bodil Chri-
stensen, lektor
ved Leererud-

dannelsen i
T r———— Aalborg, UC
%pr‘slfjg Nordjylland

Born < wwikhng

Feergehavnen ligger lysende i sol-
nedgangen. Vi kravler forsigtigt
af sted over stenene. Ivan bcerer
Peter i armene. Marie springer fra
sten til sten. Du er lige bag mig.

Vi ndr ud pa det yderste af molen.
Solen har teendt ild i alt. Inde over
land heenger duften af nyhastede
marker. Det dufter som smeltet
smer og stov. Vi er tavse.

n saerdeles socialrealistiske
an: “Forbandede yngel”
ver Anne-Cathrine Riebnitz-
om fire sgskendes opvaekst i
seerdeles dysfunktionel fami-
lie i socialgruppe 5 minus. De
fire saskende har tilsyneladende
samme ramme for opvaeksten,
men deres liv som voksne bli-
ver vidt forskellige. Opveekst og
miljg virker pa forskellig vis pa
de forskellige temperamenter.

Hvilken indflydelse sma og
store indgreb kan have i bgrn
og unges liv, det er temaet for
den norske (specialpeedagogik)
bog: "Oppvekst og miljg”.

Bogen henvender sig (ifelge
bagsiden, men ogsa ifelge ind-
holdets formidlingsform) til
studerende i faget specialpae-
dagogik, til fagfolk i berne- og
ungdomsplejen, - og til alle, der
arbejder med bgrn og unge i
skole eller botilbud.

Bogen er skrevet af to “all-
mennleaerere” fra Hogskolen i
Sogn og Fjordane, og de skrev
bogen som svar pa spegrgsma-
let: Fadt sadan, eller blevet sa-
dan?” Er det den genetiske arv,
der styrer vores liv og fremtid,
eller former det omgivende
miljg os som mennesker? Deres
svar er (ikke overraskende), at
det er en kombination af begge
dele, men de saetter fokus pa
det omgivende miljg, da det jo
er her, man kan bidrage positivt
til opveeksten. Det er Lagstrups
tese om, at man altid holder
(méske en forsvindende lille)
del af et andet menneskes liv i
sin hand, der ligger bag de eti-
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ske overvejelser hos forfatterne.
Det er ogsé teoretikere som An-
tonovsky, Honneth, Nordahl og
Skarderud, der star pa referen-
celisten sammen med veerker af
de to forfattere.

Der er femten kapitler med
overskrifter som: Miljg og be-
greber, Socialisering, Etik i
praksis, Individuelle forhold,
Relationsperspektiv og deslige.
Hvert kapitel indledes med et
narrativ, der giver et billede
fra virkeligheden, sdledes som
den tegnes hos et barn eller en
ung. Herefter folger klare de-
loverskrifter, der seetter fokus
pa teoretiske elementer under
kapiteloverskriften, der afslut-
tes med en “opsummering” og
nogle refleksionsspargsmal.

Saledes er det en fagbog,
der kan leeses af alle uden for-
midlende undervisere. Man kan
leese helt ud fra sit eget praksis-
felt, og man kan springe i kapit-
lerne og veelge, hvor det mest
vedkommende findes. Alt har
relation til praksis.

Bogen har referencer til slut,
men i selve brgdteksten er der
meget fa indsatte kildehenvis-
ninger. Det letter laesningen,
men det betyder ogsa, at det
bliver vanskeligere for leeseren
at anleegge et kritisk perspektiv,
da der ikke diskuteres ud fra
teoretikernes forskellige syns-
punkter.

Det er en “laes-let” bog om
specialpeedagogiske problem-
stillinger. Den har yderst fornuf-
tige bud pa, hvorledes man kan
made en kompleks praksis med
et fagligt repertoire af handle-
strategier. Man kan som paeda-
gog ggre en forskel.

Som Jan Kjeerstad skriver i
"Erobreren”: “Man er ikke demt
til at veere den man var, eller
KUN den man var. Man kunne
blive noget mere. Vi ER ikke,
teenkte han, vi SKABER o0s.”

Der er hab for alle. | “For-
bandede yngel” gar Lisa ud i
verden, mens s@steren forsgger

at bega selvmord. Alt sammen
sker (maske) fordi Lisa svarede
nej til moderens spargsmal:
Skal jeg lade mig skille?

Narrativerne og de mange
praksisforteellinger undervejs
rammer en virkelighed, de
fleste vil kende til. | balancen
mellem at veere “akademisk
faglitteratur” og “handbog i
specialpeedagogik” ligger den
mest i sidste kategori. Det skal
den ikke klandres for. Der findes
rigeligt med bager om inklu-
sion og specialpaedagogik, hvor
medarbejderne i professionens
praksis ikke laeser med.

Det er glaedeligt, at der er
et resurseperspektiv gennem
bogens mange mistrastige pro-
blemstillinger og praksisforteel-
linger. <<<

KREATIVITET
ER IKKE
PERLEPLADER,
PEDDIGROR
OG PILEFLET

Lene Tanggaard:
FAQ om kreativitet
Hans Reitzels forlag
178 sider, 225 kr.

Anmeldt af
Bodil Chri-
stensen, lektor
ved leererud-
dannelsen
Aalborg, UC
Nordjylland

om kreativitet

Der findes malere, der forvandler
solen til en gul klat, men der fin-
des andre, som takket vcere deres
kunst og forstand, forvandler en
gul klat til solen.
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itat kan give et kon-
e af det umulige i at
"kreativitet” entydigt.
t er et af de ofte stillede
rgsmal (og det optreeder
derfor ogsa i denne bog):
Hvad er kreativitet?

Det spergsmal (og tyve andre
Frequently Asked Questions)
giver Lene Tanggaard (mulige
og til tider diskuterende) svar
pa i denne bog, der er nummer
to i serien: “FAQ”. Et hablgst
poppet navn til en skriftserie,
der behandler relevante paeda-
gogisk-psykologiske temaer pa
en kort (og ikke poppet, men
forskningsbaseret) vis.

Den forste bog i serien hed
“FAQ om uro” og har Thomas
Szulevicz som forfatter. Thomas
Szulevicz og Lene Tanggaard
redigerer serien, der forventes
at resultere i en leengere raekke
bager, der (som det fremgdar af
introsiden) alle har veeret gen-
stand for peer reviews.

Af forordet fremgar det, at
serien er “relativt korte bager”,
der hver udggres af en raekke
spegrgsmal, der igen indgar i en
ramme om et eller flere kapitler.
Det er hensigten, at bagerne
skal veere diskuterende, men
de skal ogsa indfare leeseren i
begreber, teorier og komplekse
problemstillinger.

Bogen henvender sig til alle
med interesse for paedagogik
og paedagogiske spargsmal.
Det kunne veere leerere, peeda-
goger, konsulenter, paedagogi-
ske ledere, forskere, studerende,
politikere og foraeldre, der kun-
ne gnske en nuanceret diskus-
sion af seriens begreber. Ledere
i den kommunale forvaltning
af skoler og daginstitutioner er
ikke eksplicit neevnt, men sam-
men med skolepolitikere kunne
de (om de leeste med) blive klo-
gere pa, hvorledes den meget
rigide malstyringsgleede i skole
og dagtilbud ikke skaber gro-
bund og rammer for hverken
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kreativitet, innovation eller op-
findsomhed.

Bogen er i tre dele, hvor farste
del definerer begrebet, anden del
diskuterer begrebet, og tredje del
beskaeftiger sig med evaluering.

Alle spgrgsmal er interessante
(og stilles jo jeevnligt, nemlig:
frequently!), men spargsmadlet:
“Hvad skal den kreative leerer
kunne?” giver konkrete svar,
der kan fremhaeves her. Der er
fem “leerer-faktorer”, der har
betydning for eleverne:

Fa kreativiteten ind i hverda-
gens undervisning.

Giv eleverne mulighed for at
bruge deres fantasi, og leer dem
at eksperimentere.

Overvej hvordan du motive-
rer til kreativitet.

Veer ikke bange for at bruge
kreativitet som et instrument til
noget andet.

Du er en rollemodel som un-
derviser.

Og sa naevnes det, at disse
faktorer ogsa geelder i ledelse-
medarbejder-relationen.

Det er dokumenteret, at “tid-
lige terperier med bogstaver
og tal ikke ngdvendigvis har
de langsigtede positive kon-
sekvenser, man forestiller sig.
Man ma tage bgrnene med i
beslutningerne, nar der seet-
tes en dagsorden for indholdet
i skolen. Ellers leerer bgrn fort
og fremmest “at ga i skole”, og
mgder de kun “voksenstyrede
aktiviteter”, sa leerer de aldrig
selv at tage ansvar for deres liv
— og for andres.

"Hvad med innovation?”,
“Hvilke ingredienser finder vi
i kreative aktiviteter?”, "Er det
rigtigt, at skoler dreeber kreati-
vitet?” og “Er hjernen kreativ?”.
Sadan lyder andre spgrgsmal.

Ikke alle svarene er lige lette
at ga til, men der er et stikords-
register, der kan give leeseren et
hurtigt overblik over, hvor i bo-
gen man kan “sla op” og finde
svar. Der er 17 siders litteratur-
henvisninger, der spaender fra
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Murakamis roman “Hvad jeg ta-
ler om, nar jeg taler om at Igbe”
til filosoffen Martha Nussbaums:
”Not for profit — shy democracy
needs the humanities.”

Det er en bog, der befinder
sig et sted mellem populaervi-
denskab (formen og titlen) og
forskning (forskningsmaessigt
beleeg for alt med henvisninger
til den omfangsrige litteratur-
liste.) Ikke alt kan leeses i en
pixi-udgave. Man vil ofte have
langt mere gleede af at laese en
sammenhangende fremstilling,
og man kunne jo laese (hvis
man vil have forskningen) Lene
Tanggaards “Fornyelsens kunst:
At skabe kreativitet i skolen” el-
ler man kunne leese “I bad med
Picasso”, hvis man hellere ville
have et mix mellem Femina og
forskning.

Kreativitet er ogsa (star der pa
side 52) ”"De lange perioder
med kedsommelig traening,
almindeligt arbejde og forsag,
der kan lede til, at vi far en god
ide.” Sddan er det ogsa med
viden. Det er ogsa til tider ked-
sommeligt arbejde i lange straek
med mange sider og megen
teori, man skal forholde sig til.

Kreativitet er ikke perlepla-
der, peddigrer og pileflet, det er
(ogsd) grundlaget for lgsningen
af den globale opvarmning,
oversvgmmelser pa grund at
temperatur@gningen, affaldspro-
blemer, og kreativitet er nadven-
dig for at kunne finde lgsninger
pa alle de problemer, vi endnu
ikke ved, at vi vil finde.

Derfor kan der veere brug for
en bog med “"FAQ” om mange
peaedagogiske problemstillinger,
men fornyelsens kunst kommer
ogsa af fordybelsens kunst. <<<

FOLKESKOLEN
SOM OECD-
SKOLE

Lejf Moos: Peedagogisk ledelse i
en leeringsmadlstyret skole?

Hans Reitzels Forlag 2016

388 sider, 375 kr.

Anmeldt af
Niels Rosendal

Pamlagu‘_gjsk Jensen, lektor
ledelseien 4D c
leringsmalstyrer  YEC anmarks

skole Institut for
Paedagogik og

Uddannelse

(DPU), Aarhus

Universitet

itel angiver slagret-
ejf Moos’ taenkning,
orfalger af karsken
gennem bogens 12

Allerede i kapitel 2 opstilles den
hovedmodseetning, som er om-
drejningsakse i analysen. Her
peges nemlig pa en bipolaritet
mellem leering og dannelse.
Modstillingen findes i selve
folkeskolens formalsparagraf

og gar igen fra lovtekstens in-
tentionsplan til kampene om
implementeringen af den. Mod-
seetningen eksisterer altsa, men
skeerpes af det aktuelle fokus

pa leeringsmal og utopien om
at kunne styre bade leerernes
undervisning i og elevernes
tilegnelse af viden og feerdig-
heder. Al implementering vil

far eller siden stede mod loftet,
og leeringsstyring udger ingen
undtagelse. Hele vejen ned gen-
nem implementeringskaeden er
der faldgruber: modsatrettede
tolkninger af bredere malseetnin-
ger, mulige uenigheder mellem
folketing og kommunalbestyrel-
ser, uenigheder mellem forskel-
lige professioner osv. og ikke

at glemme vanskeligheder ved
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at overbevise yderste led, altsa
leerere, elever og bgrn om vis-
dommen i en given politik. Det
er med andre ord et problem,
der dels kunne identificeres og
derefter findes lgsninger pa.
Nar det ikke helt forholder sig
saledes i dette tilfeelde, skyldes
det bade omstaendighederne
omkring indfgrelsen af reformen
(den sakaldte normalisering

af leerernes arbejdstid) og det
forhold, at modstillingen polari-
seres og mobiliserer tilhaengere
hhv. modstandere i hver deres
lejr. Skyttegravskrigen kan sale-
des fortseette.

Heller ikke Moos er ligefrem
varm fortaler for leeringsmal-
styring, men han ger sig en vis
umage for at undga at falde
for fristelsen til at fremstille
den som en ren karikatur: Lee-
ringsmalsperspektivet under-
bygges primeert af officielle
policy-dokumenter, mens dan-
nelsesperspektivet udfoldes ved
hjeelp af et egentligt teoretisk
fundament. Efter laesning af
kapitlet fremtreeder modsaetnin-
gen mellem tilpasning og dan-
nelse som den grundlaeggende.
Fremstillingen argumenterer
saledes for et paradigmeskifte
fra uddannelse til leering og
dermed fra fra paedagogik til
uddannelsespolitik og uddan-
nelsesgkonomi. Anderledes ud-
trykt formuleres det voksende
gab mellem styring og peaeda-
gogik, som pa sin side styrer
den videre fremstilling.

Styringsparadigmet er et
barn af transnationaliseringen,
dvs. et produkt af den interna-
tionale diskurs om uddannelses-
politik og uddannelsesgkonomi.
Derfor tillader Moos sig ogsa
at tale om den danske folke-
skole som en OECD-skole, og
dermed cementeres malstyrin-
gens hegemoni. Dette doku-
menteres sa vidt muligt med
henvisning til striber af officielle
dokumenter, hvilket for sa vidt
er udmaerket. Imidlertid ville

det have veeret nyttigt ogsa at
inddrage rationalet bag eller lo-
gikken i leeringsmalstyringen pa
et teoretisk grundlag. De vee-
sentligste fortalere for laerings-
maélstyring kunne fortjene en
grundig omtale i en udgivelse af
denne type. Ikke for at “dele sol
og vind lige”, men for at fa frem-
met en ngdvendig, mere dybtga-
ende debat. Reformen har endnu
ikke overvundet en manglende
balance mellem de to tilgange:
pa den ene side ‘den politiske eli-
te’ og pa den anden side faglige
og professionelle organisationer
og kritiske forskere.

Problemet er tilmed, at eliten
med sin normaliseringsstrategi
underminerede store dele af de
professionelles engagement og
derefter (og faktisk veerre end-
nu) ikke mindst elevernes lyst til
at leere, nysgerrighed og skeeve
ideer (undertiden kaldet kreati-
vitet). Om det er en katastrofe
pa kortere eller leengere sigt,
afhaenger naturligvis af perspek-
tiv. Vigtigere er det, at folkesko-
lereformen i sin aktuelle form
ser ud til at nedprioritere en
produktiv teenkning til fordel for
reproduktion af kendt viden og
kendte feerdigheder. Dette rej-
ser nemlig et grundleeggende
spergsmal: hvordan kan skolen
bidrage til social innovation, ny-
teenkning m.v.? Her ville et kva-
lificeret bud veere: ved at styrke
peedagogikken pa bekostning
af regneark og kontrol.

Fremstillingen er en bevaegel-
se fra skolen formal og styring
pa overordnet plan til et kig ind
i maskinrummet (klassen og
undervisningen). Herefter knyt-
tes beveegelsen sammen med
modernisering og ledelse i flere
dimensioner (skoleklassen, lee-
rerkollegiet, skolen samlet, sam-
spillet med omgivelserne osv.).
Moos vurderer, at styringen
ved hjeelp af leeringsmal er den
vaesentligste fornyelse af folke-
skolen, hvorfor andre dele af
reformen kun omtales kortfattet
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(kapitel 10).

En passant mente anmelderen
i fagbladet “Folkeskolen”, at Lejf
Moos truttede i dommedagsba-
sunerne. Det indtryk kan denne
anmeldelser ikke bekreefte. Lejf
Moos har ganske steerke forud-
seetninger for at levere en grun-
dig, argumenteret fremstilling
uden at forfalde til simple kneb.
Derfor er det en kritisk veldoku-
menteret fremstilling og analyse
af folkeskolen som OECD-skole,
hvis indhold netop forudseetter
omfattende indsigt.

Selv om bogen er hen-
vendt til skoleledere og be-
slutningstagere, tager hverken
gulvpaedagoger eller leerere i
klasseveerelset skade af at seette
sig ind i denne analyse af ram-
merne omkring og indholdet i
deres arbejde.

PS: | skrivende stund har trekla-
veret (V, LA, K) udrustet os med
en ny minister pa omradet, som
er svoren modstander af refor-
men. Det kan blive interessant
at felge, hvordan hun vil for-
valte sin kritik. <<<

AT TANKE,
REFLEKTERE,
TAGE STIL-
LING OG
HANDLE

Sten Larsen (red.): Paedagogik
og lcererfaglighed

Hans Reitzels Forlag

508 sider, 400kr.

Anmeldt af Bo-

o5 L e dil Christensen,
=== == lektor med Lee-
2 o :—3 reruddannelsen
—&s= 1 Aalborg, UCN
D <
o O L.

95



Vis dig som en mester i dit fag

og bland med fantasi det svage med det stcerke
fornuft og hjerte, lidenskab, forstand,
men ikke uden lgjer, vel at mecerke.

kan mélet med " Paee-
ik og leererfaglighed”
b s. Det geelder om, at
derende fér blik for
foldigheden i de krav,
der stilles til en god leerer. Det
er Goethe i “Faust”, der er op-
havsmand til det klassiske citat,
der fortsat kan veere daekkende
for kompleksiteten i “det at
veere laerer”.

"Leererens grundfaglighed”
hedder faget i Leereruddannel-
sen fra 2013, som denne bog
tager afseet i. Det er et fag med
to hovedomrader: Leererens
grundfaglighed og Almen Dan-
nelse. Hovedomradet Laererens
grundfaglighed er det storste
hovedomrade, der med sine fire
kompetenceomrader: Elevens
leering og udvikling, Almen un-
dervisningskompetence, Spe-
cialpeedagogik og Undervisning
af tosprogede elever” far en
grundbog her.

I en moduliseret leererud-
dannelse er det ofte en styrke
at kunne give undervisnin-
gen den rgde trad, der giver
sammenhang og mening
for studerende. “Paedagogik
og leererfaglighed” er denne
grundbog, der tager afseet i den
komplekse virkelighed, der mg-
der en leererstuderende.

Bogens opbygning er strin-
gent og inddelt efter kompeten-
ceomraderne. Der er to eller tre
artikler til hvert kompetenceom-
rade i bogens farste del. Bogens
anden del “Redskaber og te-
maer” har en reekke tveergaende
artikler, der alle har relevans for
Leererens grundfaglighed. Det
er tveerprofessionelt samarbejde,
it og leering, etik og jura, viden-
skabsteori, malstyring og kom-
petencetaenkning, tvaerfaglig
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undervisning og
diskussionen mel-
lem normativitet og
evidens. Som underviser i
faget kan man kun gleede sig.
Her er et uoverskueligt og uover-
kommeligt fag sat i system, sa
der er en fast ramme om et vidt-
favnende fagligt omrade.

Faglitteratur om paedago-
gik og didaktik ber veere ek-
semplariske i formidlingen.
Form og indhold skal gerne
haenge sammen. Det gar det
her. Hvert kapitel er opbygget
efter samme ydre form. Forst
en forforstaelsesopgave, hvor
man som laeser af eksempelvis
Brian Degn Martenssons kapi-
tel "Rammer og udvikling” far
en raekke kodeord, man kan
overveje betydningen af. Hvad
kan man forsta ved begreberne
konkurrencestatspaedagogik,
undervisningspligt, friskolelov
og nationalstats- og velfaerds-
statspaeedagogik?

Der er en mindre refleksions-
opgave pa samme side. Nar
man fra laeseteorien ved, at for-
leesning bar vaegtes med 40%,
sa er det altsd god peaedagogik,
at dette ogsa sker i praksis for
studerende. Hvert kapitel har
et "I dette kapitel vil du leese
om ...."” og sd kommer selve
bradteksten, hvor veesentlige
linjer er markeret med en rgd-
brun tekstfarve. Sa har man faet
tekstens highlights serveret, og
man kan bedre overveje sine
egne synspunkter i forhold til
indholdet. Der er en opsamling
til hvert kapitel, og der er en
raekke studiespgrgsmal, der kan
fa leeseren til at reflektere over
det laeste stof.

Man kan eksempelvis reflek-
tere over: “Hvordan kan man
som laerer balancere imellem
kravet om effektivitet i under-
visningen og de mere menne-
skelige og etiske aspekter i det
paedagogiske mgde?”

Studiespgrgsmalene kan give
mange gode diskussioner pa

hold eller i studiegrupper.

Hvert kapitel afsluttes med en
QR-kode, der er link til en vi-
deo, hvor to leererstuderende
diskuterer og perspektiverer ka-
pitlets indhold. Disse videoer er
af 12-15 minutters varighed, og
de viser to studerende, der med
ansigtet vendt mod kameraet
diskuterer, hvad de har laest.
Det er fremragende, at man
her far udlagt teksten fra fagligt
kvalificerede forfattere pa savel
et mesterniveau som et novice-
niveau. De studerende er fra 2.
til 4 argang pa en Professions-
hgjskole, og de er saledes (sa-
vel i kameravinkel som i fagligt
niveau) i gjenhgjde med den
intenderede leeser.

De fleste forfattere er ansatte
fra Professionshgjskolerne UCC,
VIA, UCSj, og fra DPU. Det er
forskere og lektorer, der formar
at kaste et kritisk blik pa det
meste. Lene Tanggaard, Steen
Nepper Larsen, Brian Degn
Martensson og Alexander von
Oettingen har alle konstruktivt
og kritisk deltaget i den peaeda-
gogiske debat, hvor de aldrig
har veeret medlgbere i gnsket
om en malstyret og mélbar
paedagogik. De star, som alle
forfatterne i denne bog, for en
mangfoldighed helt pa linje
med Goethe ord, der indledte
denne anmeldelse

Derfor kan ogsé Goethe far
det (naest)sidste ord: “En del
bgger synes at vaere skrevet,
ikke fordi forfatteren ville lade
os noget vide, men fordi forfat-
teren ville lade os forsta, at han
vidste noget.” Sadan er det ikke
her. Forfatterne i grundbogen
her treeder et skridt tilbage og
har fokus pa leeseren og den
studerende: Hvordan far vi lae-
seren til at teenke, at reflektere,
at tage stilling og til at handle?
Det har veeret opdraget fra re-
dakteren Sten Larsen. Det har
forfatterne efterkommet. <<<
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