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Forord

Denne afhandling er blevet til midt-i det hele. Den begyndte ikke med et
ngje gennemtaenkt og fastlagt forskningsspergsmal, den begyndte langt
far, med en optagethed. Er man optaget af noget, holder man grene og
gjnene aben for at afsgge om der er noget der kan nzre den optagethed,
og for at afprgve om optagethed kan give en smule retning i alt det
kontingente. Hvis man er heldig, er der noget der pa ganske uventede
mader “falder pa plads” undervejs. Min optagethed gaelder hvad man kan
forsta ved det paedagogiske, hvad det vil sige at vaere en god peedagog, og
hvad der skal til for at blive det. Jeg er drevet af en nysgerrighed, og har
derfor i min arbejdslgbebane ikke veeret bange for at kaste mig ud i
forskelligartede projekter og funktioner. Kombinationen af optagethed og
mange forskelligartede input bevirker at man efterhanden stykker
forskelligt sammen, man bliver det der pé fransk hedder en “bricoleur”.
Lévi-Strauss beskriver forskellen mellem ingenigren/videnskabsmanden
og “bricoleuren” sddan: “den ene (videnskabsmanden) skaber haendelser
(for at forandre verden) ved hjelp af strukturer, medens den anden
(bricoleuren) skaber strukturer ved hjcelp af heendelser ~’(Lévi-Strauss,
1994, s. 33). Sadan blev afhandlingen til. Afhandlingen beerer et vist
praeg af at strukturer skrives frem undervejs, og at laeseren tages med i
konstruktionsprocessen. Jeg er klar over at det ikke er den gaeengse made
at skrive en afhandling pa, men jeg mener den passer til mit emne og mit
grinde. Vil man fra starten af have overblik over strukturen, kan man
begynde med at laese resumé-et. Teserne der er sat ind far selve
afhandlingen udger ogsa nogle af de barende sgjler i afhandlingens
struktur. Det passer til emnet at afhandlingen ikke slutter med at det
sidste ord nu er sagt. Fortsettelsen fglger forhabentlig.

Pa min vej har jeg magdt mange der har holdt ilden breendende, savel
privat som i arbejdssammenhang. | arbejdssammenhang er jeg
taknemmelig for de samarbejder jeg har haft og fortsat har. | kronologisk
reekkefalge vil jeg neevne Willy van Stegeren (1926-2009), som jeg
studerende hos og var assistent af, og Lars Maller (1944-1994), der var
min mentor’ og kammerat i mit forste danske job i
paedagoguddannelsen.



Tak ogsa til Torben Fjord Larsen, Jan Nielsen, Kirsten Kjer Poulsen,
Kirsten Petersen, Preben Frederiksen og Birthe Bager, der sammen med
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lyset for de leerde blot”, og den geelder fortsat. Tak til Knud Erik Jensen,
Susanne Holm, Torben Bjerre, Agnete Andreasen, Anne Zimmer, Lis-
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sammen med mig udgjorde kernen i SPiDO teamet, hvor vi med succes
udviklede og implementerede en socialpaedagogiske indsats i
demensomsorg. Tak til Lisbeth Dybro der gennem drene har holdt
interessen for arbejdet med fortellinger levende. Tak til Jakob Bgje, Line
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inspirerende samarbejde i et af BUPL finansieret projekt, hvor vi
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Paedagoguddannelse, fra FOU afdelingen og fra DPU’s Arhusafdeling for
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En stor tak til forskerkollegerne Karsten Tuft, altid vidende, skarp og
inspirerende, og Line Togsverd, altid dedikeret, kreativ og pracis; uden
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VIII.

Den diskursive praksis der kendetegner uddannelsesreformerne
kan ikke undveere en resonans af det den marginaliserer.

Padagogik i paedagoguddannelsen har veret baret af en kulturel
selvforstaelse, der ikke i sarlig hgj grad er udmentet i en faglig
selvforstaelse.

Forstaelsen af paedagogik som sammensat af tvang,
civilisationskritik og moralsk dannelse ma tilskrives Immanuel
Kant og geelder fortsat.

Kendskab til Det Peedagogiske Projekts figureringer gger
beredskabet til at fremleegge paedagogiske reesonnementer.

Viden og feerdigheder er ikke et tilstreekkelig grundlag for
udvikling af et praktiske verdensforhold.

Ekstern tilpasning og intern integration er ikke et tilstreekkeligt
grundlag for udvikling af padagogiske institutioner, herunder
uddannelsesinstitutioner.

Den praktiske fornuft har frihed som forudsztning.

Subjektificering indeberer altid en befriende selvbegransning.

Disciplinen padagogik forholder sig til arbejdsfeltet peedagogik
som en handlingsvidenkab; de to varetager samme interesse.

Da padagogikkens umistelige opgave ikke kan
instrumentaliseres ma paedagoger vere padagogiske — det kraever
bade mod og genergsitet.






1. Om ph.d.-afhandlingen
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1. Om Ph.d. afhandlingen

1.1. Afhandlingens sigte

Afhandlingen er skrevet med afsat i mit mangearige virke indenfor den
danske Paedagoguddannelse. Peedagoguddannelsen er en peedagogisk
praksis der uddanner til peedagogisk praksis. Nar uddannelsespraksis og
professionspraksis begge er paedagogiske praksisser, er der grund til at
vaere serlig opmarksom pa uddannelsespraksis som paedagogisk praksis,
da de studerende ikke blot leerer om paedagogisk praksis, men ogsa af den
paedagogiske praksis, de selv er en del af. De vasentligste kundskaber og
veerdier de studerende forventes at tage med til deres profession ma ogsa
karakterisere uddannelsespraksis. Uddannelsen og profession tager del i
det samme peaedagogiske projekt.! Det giver uddannelsen et serligt
ansvar.? Mit engagement i uddannelsen er derfor lig med et engagement i
det paedagogiske projekt. Mit sigte er at styrke paedagogikkens stemme i
uddannelsen.

1.1.1. Det paedagogiske projekt

Det paedagogiske projekt er ikke en konstant stagrrelse —hvad der opfattes
0g praktiseres som “’god opdragelse”, ”god pedagogik™ og ”god
uddannelse” er bundet til tid og sted. Det konstante er, at hvad der geelder
og praktiseres som god opdragelse og uddannelse skal tematiseres, netop
fordi det ikke er givet. Afhandlingen har som ambition at bidrage til en
sadan tematisering. Med afsat i en systematisk gennemgang af
forestillinger om og begrundelser for det paedagogiske projekt i tredje
kapitel, vil jeg skitsere og begrunde aspekter af hvad der kan indgé i ”god
padagogik” her og nu. I fjerde kapitel forholder jeg mig derudover
eksplicit til spgrgsmalet om peedagogikkens integritet, dvs. til spargsmalet
om der er noget der er “umisteligt”, som har betydning for vores
paedagogiske idealer. Ved at gare paedagogik til et projekt, tager jeg

o perioden 2001 -2004 bruges formuleringen “udveksling af kundskaber og veerdier
mellem professionspraksis og uddannelsespraksis” af undervisningsministeren samt i
styringsdokumenter der markerer overgangen fra “mellemlange videregaende
uddannelser” til “professionsbacheloruddannelser”. Formuleringen vidner om at man
anser uddannelsespraksis og professionspraksis som nzert besleegtede. Mere herom i
2.2.3.

% Enhver professionsuddannelse bgr have en uddannelsestaenkning hvori forholdet
mellem undervisningsform- og indhold relateres til de kompetencer den
feerdiguddannede skal vaere i besiddelse af. Det szerlige ved paedagoguddannelsen er at
uddannelsespraksis og professionspraksis er del af samme métier, saledes at
uddannelsens socialiserende funktion ma tillaegges saerlig stor betydning.
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afstand fra de opfattelser hvor paedagogik farst og fremmest bliver til et
redskab, og ikke regnes for en selvstaendig stemme i forhold til
malbestemmelse. Paedagoguddannelsens deltagelse i det paedagogiske
projekt fordrer at paedagogikken har en stemme i uddannelsestaenkning
og-organisering. Aktuelt er der risiko for at peedagoguddannelsen
gestaltes i en dynamik mellem ekstern tilpasning og intern integration der
ikke bringer paedagogikken i spil. Mit &rinde er, at papege det, og at
skyde paedagogikken ind som tredje led i dynamikken. Mit afsaet er et
kendskab til peedagoguddannelsen og en analyse af aspekter af den
reformproces som uddannelsen har veeret en del af de sidste 15 ar.

1.1.2. Hvad geor reformer ved padagoguddannelsen

Da jeg i 1983 flyttede til Danmark og skulle finde et arbejde, blev jeg
ansat pa Odense Socialpaedagogisk Seminarium. Stedet —et
forhenvaerende bgrnehjem - var meget anderledes end de universitere
uddannelsessteder jeg selv havde frekventeret i henholdsvis Amsterdam
og Aarhus. | det hele taget var der noget fascinerende ved den danske
paedagogik, sadan som jeg lerte den at kende, bade pa det sted og pa
praktikstederne. Peedagogikken var pa mange mader mere dialogisk og
mere rettet mod alsidighed end den padagogik jeg ellers kendte til. Tiden
har &ndret sig. Peedagoguddannelsen er blevet reformeret adskillige
gange, farst i 1992, hvor de tre hidtidige paedagoguddannelser blev slaet
sammen i en generalistuddannelse, og derefter i rask tempo i de 21.
arhundrede, hvor uddannelsen blev en professionsbachelor-uddannelse,
organiseret i en professionshgjskole. Mens uddannelsen i 1983 var en
”blindgyde”, idet den eneste mulighed for videreuddannelse der var, var
et arskursus, er den i dag en integreret del af ”The European Higher
Education Area”, et fzlles omrade for videregaende uddannelser som de
nu 49 medlemslande af Bologna-processen har etableret og nu
konsoliderer.?

Hvad gar reformerne ved uddannelsen? Hvad betyder reformprocessen
for uddannelsen, for implicitte eller eksplicitte forestillinger om god
uddannelse og god padagogik der gar sig geldende? Hvordan handterer
underviserne —som udgvere af uddannelse/padagogik- endringen i vilkar
og styring? Hvordan skal @ndringerne vurderes?

®Se 2.2.2. for en naermere forklaring af Bologna-processen, se ogsa den officielle
hjemmeside for processen: www.ehea.info


http://www.ehea.info/

Der er savel empiriske spgrgsmal som vurderingsspargsmal, og de to
slags spergsmal kan vare svere at skille ad. Kan man beskrive hvad
reformerne gar ved uddannelsen uden at der i beskrivelsen allerede ligger
en vurdering? | enhver uddannelses- og reformpraksis ligger der en
forestilling om at netop denne uddannelse eller denne reform gar praksis
paedagogisk pa den rigtige made. Vil man beskeftige sig systematisk med
at beskrive og vurdere uddannelses- og reformpraksis, ma man reflektere
over hvad det vil sige at noget er paeedagogisk. Min analyse af aspekter af
reformprocessen vil derfor veere koblet til spergsmalet om “det
padagogiske”.

1.1.3. Sporgsmalet om "det paedagogiske”.

Som projektleder af et forskningsprojekt, der blev afrapporteret under
titlen ”Hvordan uddannes peedagoger” (Rothuizen et al., 2013), blev jeg
opmarksom pa, at svar pa det empiriske spgrgsmal om hvordan
paedagoger uddannes, altid gives pa et bagteppe af en besvarelse af det
normative spgrgsmal om hvordan peedagoger uddannes bedst. Enhver
besvarelse af det empiriske spargsmal refererer til en normativitet.*
Enhver besvarelse af det empiriske spargsmal er en tematisering af det
paedagogiske projekt.” Kendsgerninger treeder frem, fremstilles og ses i
lyset af hvad der betragtes og praktiseres som gnskeligt eller ugnskeligt.
Kendsgerninger kan —og ber- derfor altid give anledning til diskussion.
Det er et af denne afhandlings sigtemal at bidrage til en kvalificering af
diskussionen om paedagoguddannelsens paedagogiske projekt.

Hvordan kvalificeres diskussionen om det paedagogiske projekt? Jo mere
man kan indkredse og formulere sig omkring hvad det er, der ger
projektet “padagogisk”, desto mere kvalificeret bliver diskussionen.

* Rambglls evaluering af paadagoguddannelsen i 2012 viser eksemplarisk at en empirisk
besvarelse af hvad "faglighed” er for en stgrrelse ender med at vaere normativ, idet
bagtaeppet er en bestemt forstaelse af forholdet mellem teori og praksis, se s. 63

>To fagpersoner, der har spillet en ikke ubetydelig rolle i udarbejdelsen af den seneste
uddannelsesbekendtggrelse synes i en artikel i VERA, tidsskrift for paedagoger, at
bagatellisere den normative dimension af reformerne under henvisningen til
kendsgerninger, nar de konstaterer at det nu en gang er sadan, at fag ikke er universelle,
at de kommer og gar, at de opstar pa baggrund af forandringer af den samfundsmaessige
arbejdsdeling (Bayer & Pedersen, 2014). De bruger saledes ikke anledningen til at
diskutere det paedagogiske projekt pa paeedagogikkens preemisser. De tematiserer det
paedagogiske projekt som et projekt der altovervejende defineres “udefra”: af
“forandringer af den samfundsmeaessige arbejdsdeling”. Nar denne sociologiske analyse
bringes i en paedagogisk kontekst bliver den nemt normativ, dvs. at den implicerer, at
det skal vaere sadan, og at det ikke kan vaere anderledes.
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Faget padagogik er en gvelse i at indkredse det paedagogiske, i at betvivle
det paedagogiske i teori og praksis, og i at argumentere for hvad der kunne
veere paedagogisk. | afhandlingen vil jeg netop gare det, og dermed
bidrage til fagets udvikling.®

1.2. Afhandlingens tre dele

I afhandlingen fglger jeg den raekkefglge som ovenfor er skitseret. Farst
ser jeg pa uddannelsesreformer og deres betydning for
paedagoguddannelsen. Derefter beskeeftiger jeg mig med det psedagogiske
projekt, for at kunne komme naermere vurderingskriterier for hvad der er
peaedagogisk, og derfor bar fremmes. Hele dette store afsnit indeholder
stof der kan indga i faget paedagogik, saledes at det kan bidrage til
studerendes kvalificering til at vurdere det peedagogiske. Til sidst
identificerer jeg tre mader hvorpa det paedagogiske projekt kan satte sit
preeg pa paedagoguddannelsen: arbejdsformer der fremmer (1)
subjektificering, (2) forstaelse af, og gvelse i, at praktisere peedagogik
som en handlingsvidenskab og (3) forstaelse af peedagogikkens integritet.
Disse arbejdsformer kan desuden bidrage til at de studerende lerer at
reesonnere paedagogisk.

1.2.1. Pedagoguddannelsen i reformprocessen

Jeg begynder med at se pa hvad der sker med paedagoguddannelsen i
reformprocessen, og stiller spgrgsmal om hvordan det skal vurderes. Jeg
forstar reformerne som svar pa det normative spgrgsmal om hvordan
paedagoger uddannes bedst. Hvad er det for forestillinger om uddannels
og om god uddannelse, der gar sig geeldende? Sadanne forestillinger er
altid sammensatte, aldrig helt entydige. De bliver til i det jeg, med et
begreb lant af Foucault, vil kalde en diskursiv praksis. En diskursiv
praksis bringer en bestemt made at forsta og agere i verden i spil, pa et
bagtaeppe af en tradition hvori andre forstaelser og mader at agere pa gar
sig geeldende. Jeg fletter her den Foucaultske tanke, om hvordan
sandhed/magt figureringen pa bestemte tidspunkter slar igennem,
sammen med en Gadamersk tanke om traditionens autoritet.’

6 Afhandlingen er sdledes ogsa et —om end noget forsinket- bidrag til den betydelige
afklaring og tydeligggrelse af faget paeedagogik som Evalueringsinstituttet efterlyste i
2002,(se s. 53 f). Afhandlingen er hermed ogsa en reaktion eller opfglgning pa min egen
analyse af det tavse paedagogikfag i forskningsprojektet “Hvordan uddannes
g)aedagoger” (Rothuizen et al., 2013, s. 127 ff).

I 3.3. er der en mere udfgrlig behandling af hvordan hhv. Foucault og Gadamer ggr sig
forestillinger om hvordan mennesker altid er “midt-i” noget de ikke selv har valgt, og
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Traditionens autoritet er bagtaeppet, den resonans som den diskursive
praksis ikke kan undvere, selvom den ogsd kommer pé tveers.? Jeg
lokaliserer resonansen i kompetence-begrebet, sédan som det bruges bade
i Bologna-sammenhang og i konteksten af reformen af
paedagoguddannelsen. | min analyse af hvad der sker med
paedagoguddannelsen i reformprocessen opererer jeg desuden med en
forestilling om at der opstar uopmarksomhed. Uopmarksomheden
medvirker til at resonans og diskurs kobles fra hinanden, eller kobles
tilfeldigt. Uopmarksomheden skaber den spraekke, som paedagogikken
siver ud af. Uopmarksomhed opstar af mange grunde. Vasentlige
faktorer i skabelsen af uopmarksomhed i peedagoguddannelsen er (1)
uddannelsens svage forankring i faget paedagogik og (2) et
implementeringspres, der ikke giver meget plads til udfoldelse af
metaperspektiver. Analysen af reformprocessen afsluttes med en
efterlysning af opmarksomhed for spgrgsmalet hvad god uddannelse og
god paedagogik er for starrelser. Den opmarksomhed kan gge
spaendingen mellem resonans og diskursiv praksis, og derved kan der
skabes handlerum.

1.2.2. Pa jagt efter vurderingsKriterier, pa sporet af det
paedagogiske projekt

For at finde vurderingskriterier behandler jeg i tredje kapitel forskellige
mader det paedagogiske projekt er teenkt pa. Peedagogik og paedagogisk
refleksion bliver der brug for pa det tidspunkt hvor man finder frem til,
at mennesker har muligheder, og at opdragelse ikke kun handler om at
praesentere barnet for verden, men ogsa om at give det mulighed for at
forholde sig til verden. Min gennemgang viser forskellige grundformer
af det paedagogiske projekt. | den farste grundform er det opdrageren der
styrer projektet, der gar ud pa at installere noget bestemt hos barnet,
saledes at barnet konformeres til *det-eksisterende-i-udvikling’. Figuren
findes hos John Locke, men ogsa i moderne padagogisk teenkning, hvor
barnet ses som en ressource, der skal blive et aktiv i et samfund hvori den
globale konkurrence setter dagsordenen. | den anden grundform er det
barnet der styrer projektet: peedagogik giver plads til barnets egen

hvordan de derudfra alligevel kan ggre sig til subjekter. Her redeggr jeg ogsa for,
hvordan de to efter min mening ikke udelukker hinanden.

&) resonansbegrebet, som jeg bruger det, er der ogsa en resonans af prof. Knud Grue
Sgrensens formuleringer om at opdragelse er genklang, resonans. Se (Oettingen, 2001,
2006, s. 170).
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udvikling for at undga at det eksisterendes begraensninger former barnet.
Figuren findes hos Jean Jacques Rousseau, og man hgrer genklang i
reformpadagogikken, der tager afset i barnet, og som gennem figurer
som Maria Montessori, Friedrich Frébel, Johan Heinrich Pestalozzi og
Herman Nohl har sat sit praeg pa savel bgrnehavepadagogik som
socialpadagogik. 1 den tredje grundform er det opdragerens opfordring
til selvvirksomhed, der skal gives pa det rigtige tidspunkt og pa den
rigtige made, der er grundleeggende. Paedagogik bliver her en sammensat
aktivitet, der indeholder savel tvang som (civilisations- og selvkritisk)
refleksion og moralsk dannelse, eller ’subjektificering”. Padagogikkens
sammensathed af de tre elementer: tvang, civilisationskritik og
subjektificering, treeder for farste gang frem hos filosoffen Immanuel
Kant.

Den farste grundform viser vigtigheden af socialisering og kvalificering,
den anden grundform viser faldgruberne i socialisering og kvalificering,
og dermed ngdvendigheden af at peedagogik ogsa altid indeholder
civilisationskritik, den tredje grundform viser at subjektificering er
padagogikkens bestemmende moment, der samtidigt lader udfaldet sta
aben. Subjektificering er en vanskelig starrelse. Koblingen af
subjektificering til fornuft viser sig at medfare ufornuft. Det er derfor
ngdvendigt at genteenke menneskets praktiske verdensforhold, og derefter
kan der gives bud pa subjektificering som en form for praktisk fornuft,
der kan bere det modernes (politiske og padagogiske) projekt. Jeg
undersgger derfor hvordan denne figur gestaltes af tre filosoffer, der
indbyrdes er ret forskellige, men samtidig — i min optik— star i samme
tradition: Gadamer, Foucault og Habermas. Jeg fokuserer isar pa
hvordan de forstdr mulighederne for ”moralsk dannelse” eller
”subjektificering”, i en verden hvori vi aldrig kan begynde forfra, en
verden som vi er "midt-i”.

1.2.3. Refleksioner over mulige uddannelsestiltag

Efter denne refleksion over det padagogiske projekt vender jeg i fjerde
kapitel atter tilbage til peedagoguddannelsen, for at se nsrmere pa tre
mader hvorpa padagoguddannelsens deltagelse i det peedagogiske projekt
kan tage form. Jeg satter fokus pa tre centrale omrader: subjektificering,
forholdet mellem forskning, uddannelse og praksis og paedagogik som
fag. Farst angiver jeg en arbejdsform der fremmer subjektificering, og
treekker pa mit kendskab til og erfaringer med arbejdet med
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praksisfortellinger i et ’kundskabsvaerksted’. Spegrgsmalet om forholdet
mellem forskning, uddannelse og praksis behandles gennem en fortaelling
om et projekt, hvori paedagogik traeder frem som en handlingsvidenskab.
Efterfglgende angives, hvordan faget paedagogik kan og ber spille en
central rolle i uddannelsen, da faget bade skal give de studerende viden
om og indsigt i peedagogikkens integritet 6g en gvelse i at resonnere
paedagogisk. En af pedagogikkens opgaver er at tematisere mulige
paedagogiske idealer —hvad paedagogik er til for. Her behandler jeg det
ideal om voksendom som uddannelsesfilosoffen Gert Biesta udvikler.

Kundskabsveerksteder, en undersggende tilgang der kan informere
paedagogikkens udgvere nar de deltager i det paedagogiske projekt, samt
paedagogisk refleksion der muliggares af kendskab til paeedagogikkens
begreber og til figureringer af det peedagogiske projekt, kan indga i
uddannelsen, modvirke uopmerksomhed, treene gret i at hgre resonans,
og bidrage til at uddannelsen fortsat deltager i det psedagogiske projekt.

De tre tiltag ér en del af det paedagogiske projekt, de er ogsa en del af en
mulig uddannelsesteenkning, der kan indga i uddannelsens udvikling, i
det spil, hvor ogsa ekstern tilpasning og intern integration skal handteres.
De tre tiltag udger ikke en udtemmende liste, de er mest af alt til
inspiration.

1.3. Om undersggelsen

Efter nogle ord om hvordan undersggelsen fandt den form den har nu,
falger et afsnit, hvor jeg reflekterer over hvad det er for en slags
undersggelse jeg foretager.

1.3.1. Undersggelsens tilblivelse

Forskningsprojektet har veeret pa beddingen i mange ar, men har farst
fundet sin form i forbindelse med afrapporteringen. En lang proces af
spargsmal der stilles, svar der findes, nye spgrgsmal, nye svar, finder i
afhandlingen en forelgbig afslutning.

Projektet er drevet af en interesse i at finde ud af hvordan man kan tenke
og arbejde med paedagogisk faglighed. Den interesse har jeg haft leenge
(se fx Rothuizen, 2001). | 2011, da jeg s@gte om at blive optaget som
ph.d. studerende, var min tilgang: paedagogen er én der indgar i samspil,
og derfor kan hun ikke bare udfere en pa forhand lagt plan. Hun kan ikke
ngjes med at forudse og kontrollere, men ma ogsa kunne improvisere, og
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have sans for situationen. For at forstd hvad det vil sige “at have sans for
situationen” brugte jeg Aristoteles begreb om praktisk viden (fronesis).
Det implicerer et bredt vidensbegreb, dvs. at viden ligger i handling, i den
retning som handlingen tager: praktisk viden er knyttet til en
retningssans, til dyder, og dermed til hvem man er. Faglighed er ogsa: at
kunne traeeffe gode valg —en evne der kaldes pa i peedagogik, fordi
paedagogik ogsa handler om at den anden er og bliver én der kan traeffe
gode valg. | mit ph.d. arbejde ville jeg undersgge hvordan man kunne
understgtte og stimulere integrationen af faglig viden og det jeg
betegnede som omgangsviden. Jeg ville isaer se pa hvad der sker nar
studerende og praktikere laver praksisfortallinger —en tilgang jeg havde
vaeret optaget af leenge. Arbejdet med praksisforteellinger resulterer pa
forunderlig vis ikke kun i nye propositioner, men ogsa i nye
dispositioner®: det er epiphanisk, dvs. at det kan a&ndre ens méde at vare i
verden pa (Dunne & Pendlebury, 2003; Dunne, 1999; Mason, 2007;
Rothuizen, 2004a, 2004b, 2010, 2013). | den aktuelle undersggelse
forfalger jeg ogsa sammenhangen mellem faglighed og dyder. Nu gar det
under betegnelsen “’subjektificering”, og denne faglige subjektificering
ses som et seertilfaelde af den subjektificering som er den ene af
paedagogikkens tre dimensioner, dvs. noget der altid (ogsa) sigtes mod i
paedagogik.

To impulser gav anledning til en endring og udvidelse af mit design. Den
ene impuls kom af at en ansggning om forskningsmidler, til et projekt om
”uddannelsens betydning for dannelse af aspekter af
professionsidentitet”, blev honoreret, og at jeg blev projektleder pa dette
projekt. Foruden de impulser der kom fra samarbejdet i forskningsteamet,
fik vi oparbejdet et rigt empirisk materiale om “hvordan pedagoger
uddannes”. Den anden impuls var min deltagelse i en summerschool om
”Traditions of theorising in doctoral research in education” i Scotland,
ledet af den mand, hvis artikler i mange ar havde inspireret mig: Gert
Biesta. Biesta forlod Nederlandene i 1990-erne, da den kvantitativt
forklarende tilgang fortraengte den kvalitativ-forstaende, og den teoretiske
og filosofiske tradition blev marginaliseret indenfor pseedagogikken (Gert
Biesta, 2014a). | Storbritannien skabte han sig en niche, hvor han i en
dialog med den angelsaksiske ”educational science” kunne forfalge og
udbygge en kontinental inspireret psedagogik, der endda lader sig

° Med et Aristotelisk begreb kan man kalde disse dispositioner for dyder.
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formulere elegant pé& engelsk. En af hans elegante formuleringer er den
om peedagogikkens tre dimensioner: socialisering, kvalificering og
subjektificering. Den kom til at spille en rolle i vores undersggelse af
paedagoguddannelsen. En anden fascinerende formulering er spgrgsmalet
om “det padagogiske” (se Saeverot, 2013), som ogsa spiller en stor rolle
i denne afhandling. Biesta’s teoridannelse er en kilde jeg drikker af, den
satter sit preeg pa hele afhandlingen, og jeg taver ikke med at kalde mig
elev i hans klasse. Klassen findes pa “’den kontinentalpaedagogiske
skole”, som igennem de sidste 40 ar har veret lukningstruet.10

1.3.2. Undersggelsens karakter

Der er ikke tale om et velafgraenset projekt der er styret af et stramt
design. Designet har konstant veeret under revision, og mere end én gang
har jeg oplevet at veere i gang med noget der kunne vokse til et
systematisk arbejde, uden at jeg havde planlagt at det var det jeg skulle.
Jeg har dog i hele perioden holdt fast ved at arbejde simultant pa tre
dimensioner: den empiriske, hvor jeg har undersggt forhold der vedrarer
paedagogers uddannelse, den filosofisk-padagogiske, hvor jeg har
undersggt forstaelser og begrebsliggarelser af ”det paedagogiske” og den
eksperimentelle, hvor jeg har gennemfart og dokumenteret
kundskabsverksteder og et handlingsvidenskabelig projekt.

De tre dimensioner griber pA mange mader ind i hinanden. Et enkelt
eksempel. Interessen for filosoffen Hans-Georg Gadamers filosofiske

Y Dpeter bemarkelsesvaerdigt, at man, pa det tidspunkt hvor paedagogisk forskning og
teoridannelse blev opprioriteret i Danmark —ved etableringen af Danmarks Paedagogiske
Universitet (DPU) i 2000-, valgte en overvejende angelsaksisk model, hvor padagogik
ikke er et selvstendigt fag der inddrager andre discipliner, men hvor andre discipliner
belyser problemstillinger i det paedagogiske felt. Fire af Institutterne og
studieretningerne pa DPU far navn efter hhv. sociologi, psykologi, antropologi og filosofi,
der far et "paedagogisk twist” —og for at der ikke skal veaere tvivl om den angelsaksiske
orientering, skrives dette i artiklen om institutstrukturen ved DPU endda pa engelsk:
“With a twist” (L.-H. Schmidt, 2002). Det femte institut er institut for
curriculumforskning; ogsa her er der valgt et angelsaksisk begreb fremfor det
kontinentale "didaktik”. Efter indfusioneringen i Aarhus Universitet blev instituttets navn
”Institut for Uddannelse og Laering”, men efter protest fra medarbejderne og en
navnekonkurrence kom paedagogikbegrebet tilbage: ”Institut for Uddannelse og
Paedagogik (DPU)”, og i 2015 i form af “Danmarks institut for Peedagogik og
Uddannelse”- saledes at forkortelsen DPU atter giver mening. Pa dette Institut er
didaktikbegrebet atter kommet i front, idet der er fire kandidatuddannelser i didaktik.
Foruden de fire “twistede” kandidatuddannelser er der nu ogsa kandidatuddannelser i
uddannelsesvidenskab og i generel paedagogik. | den sidstnaevnte kandidatuddannelse
beskaeftiger man sig med paedagogiske teorier, begreber og metoder. Her er atter en
abning mod den kontinentalpadagogiske skole!
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hermeneutik blev for alvor vakt, da den giver en plausibel model for
forstaelse af det feenomen, der fascinerede mig allermest ved
praksisfortellingerne: at de kan flytte én. Gadamer setter ord pa: at forsta
er altid at forsta anderledes, ligesom det altid er selvforstaelse, derfor er
at forstd anderledes at forsta sig selv anderledes, dvs. ikke veere den
samme som fagr. Med Gadamer i bagagen meldte resonansbegrebet sig.
Resonans er et begrebs virkningshistorie, begrebet som vi lever det, fordi
det er en del af vores kulturelle viden. Gadamer bruger for sa vidt jeg ved
ikke selv begrebet “resonans™*!, men taler om traditionens autoritet og
om sagens garen. Den figur var keerkommen i min analyse af
reformprocessens betydning for paedagoguddannelsen.

Jeg kunne have afgranset mit projekt meget mere. Kundskabsverkstedet
kunne have vearet et forskningsprojekt i sig selv, ligesom det
handlingsvidenskabelige projekt, hvor vi udarbejdede et
screeningsveerktgj for organisationers recovery-orientering. | den mere
filosofisk-paedagogiske boldgade kunne jeg have koncentreret mig om en
Kant-tolkning hvori psedagogik er sammensat af tvang, civilisationskritik
og moralsk opdragelse, eller jeg kunne have koncentreret mig om
Biesta’s subjektificeringsbegreb. 1 det uddannelsesvidenskabelige hjerne
ligger der et projekt om hvordan kompetencebegrebet bliver brugt i
Bologna-sammenhang, ligesom jeg kunne have suppleret de empiriske
undersggelser af peedagoguddannelsen. At jeg ikke har begraenset mig til
nogen af disse eller lignende emner betyder, at jeg i forhold til dem
mister noget dybde og mangler mange detaljer.

Jeg har valgt at vaere eksplorativ og at favne bredt, fordi jeg vil praktisere
paedagogisk forskning som en engageret og interesseret videnskaben.
Paedagogik er ikke en videnskab med et objekt der ligger ud i verden” og
kan studeres, men en videnskab der har en interesse; den vil fremme
noget: god paedagogik. Det falger af, at det der kunne blive opfattet som
paedagogikkens objekt: barnet, eller barnets opdragelse, ikke er et objekt.
Barnet selv er den vigtigste faktor i opdragelsen, ikke som noget der
bliver produceret, men som nogen der bliver til. Opdragelse og
peaedagogik er derfor grundleeggende et samspil, og ikke en intervention.
Paedagogikken som praksis vil barnets bedste. Peedagogikken som

1| Wahrheit und Methode bruger han dog begrebet genklang, fx her: “Was unser
geschichtliches Bewusstsein erfiillt, ist immer eine Vielzahl von Stimmen, in denen die
Vergangenheit wiederklingt” (Gadamer, 1999h, s. 289).
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disciplin beskaftiger sig med hvordan man reflekterer over ’barnets
bedste” og over de valg og dilemmaer man kan sti i, nar man vil barnets
bedste. Pedagogikkens interesse er ”god paedagogik™, ikke som en
forskrift men som en refleksionsmulighed, der kan bidrage til at
paedagogen forstar den situation hun star i, forstar sig selv, forstar sig selv
anderledes. Min padagogiske interesse er at give paedagoguddannelsen
en refleksionsmulighed, og en anledning til at teenke at det er muligt at
gore andet.”? Derfor den brede og eksplorative tilgang. Samtidigt er mit
arbejde et eksempel pa hvordan paedagogisk forskning kan gennemfares
som handlingsvidenskab.

Dernast har jeg gnsket at samle et materiale der kan bidrage til en
revitalisering af faget paedagogik i uddannelsen. I min analyse finder jeg
frem til at paedagogik i peedagoguddannelsen i den sidste kvart af det 20.
arhundrede primeert har vaeret kulturelt forankret, og at det er en af
grundene til at en anden kultur uden stor modstand kunne gare krav pa
den plads der tilkommer paedagogik*®. Et forholdsvis elementzert
kendskab til nogle af de vaesentligste figureringer af det paedagogiske
projekt kan ruste savel undervisere som studerende til at orientere sig i
det paedagogiske landskab og i deres egen paedagogiske praksis.
Afhandlingen indeholder i kapitel 3 materiale der i en lettere bearbejdet
form vil kunne tjene den funktion.

Den filosofiske dimension er dominerende i det meste af afhandlingen.
Jeg forsgger at praktisere filosofi ud fra deviserne “filosofi er opdragelse
til filosofi” ** 0g “man leerer ikke filosofi, man leerer at filosofere”."® Det

2y kendetegne af den postmoderne tilstand er at “sandheden”, videnskaben, ikke
lengere kan betragtes som et neutralt sted der qua sin uafhangighed kan vzre vejviser,
enten mod (den teknologibaserede) perfektionering, mod det fornuftige samfund eller
mod friggrelsen fra al undertrykkelse. Jeg forestiller mig derfor ikke at min undersggelse
vil fgre frem til at vi en gang for alle kan finde vejen mod “god padagogik”. God
paedagogik er et abent og derfor ogsa fallibilistisk projekt. Biesta fletter abenhed og
fallibilisme sammen nar han angiver at paedagogik kendetegnes af en vidunderlig risiko
("beautiful risk’). Paedagogik er fortsat knyttet til praktisk viden, dvs. en Igbende
aftjekning af, om man mon er pa rette vej, hvori selve vurderingskriteriet (eller
kriterierne) ogsa star til diskussion.

3 At det handler om at andre kulturen, og at det ikke kun geelder paedagoguddannelsen
men hele det paedagogiske omrade, kommer tydeligt til udtryk i publikationer fra
myndigheder, fx i KL's pjece fra 2010: ”Evalueringskultur —en ny dansk tradition” og i
Ministeriet for Bgrn og Undervisnings udgivelse “Fremtidens Dagtilbud”, hvori “en staerk
evalueringskultur med fokus pd kvalitetsudvikling” star central (Kommunernes
Landsforening, 2005; Task Force for Fremtidens Dagtilbud, 2012).

1 Hans-Georg Gadamer griber tilbage til Platons udsagn om at filosofi er opdragelse til
filosofi (Gadamer, 1999d, p. 219 citeret i Tuft, 2003, s. 29), og giver udtryk for at
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filosofiske i denne afhandling er ikke fagfilosofi, men et forsgg pa at
skrive ind i en tradition®®, hvori det handler om at forsté tekster —uanset
datering!- med henblik pd en forstdelse af en aktuel situation'’, som ikke
lader den forstiende ubergart'®, og derfor kan vére fronetisk. Den
tradition gar filosofi til en ressource for teoretisk og praktisk forskning i
paedagogik. Den kontinentalpaedagogiske skole er kendetegnet af at den
dyrker og bruger den ressource."

"Philosophie ein sich gleichbleibendes Widerfahrnis des Menschen ist, das ihn als
Menschen auszeichnet, und dass es darin keinen Fortschritt gibt, sondern nur Teilhabe’
SGadamer, citeret i Cesare, 2009, s. 156)

Den franske paedagog Philippe Meirieu saetter i sin fgrste seance af kurset i
"Philosophie de I’ éducation Kants dictum op (Meirieu, 2015) og giver en tekst af Jean
Luc Nancy der handler om ”“enseignement philosophique et formation philosophique”
(filosofisk uddannelse og filosofisk dannelse). Meirieu vender jeg tilbage til i 4.4.4. Kant
fremstar i denne afhandling som den der figurerer en paedagogisk figur der fortsat har
gyldighed (se 3.1.5 og 3.1.6.). Citatet stammer fra (KANT, Immanuel: Vorkritische
Schriften (1747-1777). Kapitel: Nachricht von der Einrichtung seiner Vorlesungen in dem
Winterhalbenjahre von 1765 - 1766. Basis-Ausgabe: Akad. (1905ff.), S. 11:306 f.). | teksten
argumenterer Kant, at filosofi ikke kan lzeres, da den ikke er forhanden; derfor mad man
leere selv at komme til indsigt nar det handler om "Weltweisheit”. ”.....bedrager man
derimod sine studerende med feerdiggjort livsklogskab (fertigen Weltweisheit), som
andre pa deres vegne har udtaenkt, sa laegger man kimen til et videnskabeligt
bleendvaerk, som kun pa visse steder og i et vist selskab gaelder som courant mgnt, men
som alle andre steder bliver diskrediteret” (min oversaettelse). Man ggr sine studerende
en bjgrnetjeneste og er decideret upadagogisk.

Richard Rorty giver os valget mellem at betragte filosofien som et fag, som der dog
overhovedet ikke er enighed om hvad indeholder, og som et navn for “a sector of
culture” hvor det handler om at “skrive indenfor en vis tradition, som en slags slaegts-
roman, fx far Parmenides, den aerlige gamle onkel Kant og den uartige bror Derrida”
g7Rorty, 1978)

“Der Interpret will vielmehr gar nichts anderes, als dies Allgemeine —den Text—
verstehen, d.h. verstehen was die Uberlieferung sagt, was Sinn und Bedeutung des Textes
ausmacht. Um das zu verstehen, darf er aber nicht von sich selbst und der konkreten
hermeneutischen Situation, in der er sich befindet, absehen wollen. Er muss den text auf
diese Situation beziehen, wenn er liberhaupt verstehen will.” (H.-G. Gadamer, 1999, s.
329)

1 ‘understanding a text involves applying its meaning to the reader’s own situation, just
as moral principles are never understood entirely apart from the case that they govern.’
Sgairfield, 2011)

For en udredning af filosofiens rolle i forhold til paedagogik og uddannelse i hhv. den
kontinentale (og iseer Tyske) og den angelsaksiske tradition, se (Gert Biesta, 2013b,
2014b). Biesta argumenterer for at paedagogisk teoretisk og empirisk forskning, der
traekker pa filosofien for at belyse padagogiske spgrgsmal, skal vurderes ud fra
paedagogikkens standarder.
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2. Peedagoguddannelsen: fra civilsamfundets
initiativer til et statsligt projekt?

2.1. Indledning

Karsten Tuft (Tuft & Thomsen, 2015; Tuft, 2012) deler
paedagoguddannelsens historie op i tre perioder. Perioden fra 1885 til
1945 er karakteriseret af civilsamfundets private initiativer. | de knap
halvtreds ar herefter far uddannelserne med- og modspil fra
bekendtgarelser og lovgivning og bliver samlet i to spor, hvorefter
lovgivningen bliver mere dominerende. Fra omkring ar 2000 afvikles
civilsamfundets initiativer med henblik pa etablering af
professionshgjskoler og University-Colleges. Peedagoguddannelsen bliver
med tiden et statsligt anliggende.?’ Det har betydning for den méde
uddannelsen organisatorisk og indholdsmaessigt tilretteleegges pa.

Er det, kan man sperge, det samme ”padagogiske projekt” der star pa
dagsorden, eller &ndrer det sig med denne overgang? Og hvis det &ndrer
sig, hvordan &ndrer det sig? Hvordan skal det vurderes? Hvilke
udfordringer og muligheder giver det?

Jeg interesserer mig for spargsmalet om hvad det er for et paedagogisk
projekt / forskellige paedagogiske projekter der er i spil, fordi jeg til
daglig arbejder i paedagoguddannelsen; jeg er midt i den, og skal agere i
den. Jeg ma teenke mig om: hvad er det jeg er en del af, og hvordan
agerer jeg i det?

Jeg savner en tematisering af spargsmalet om hvad det er for et
paedagogisk projekt der star pa den aktuelle dagsorden. Nar
professionsbacheloruddannelserne i disse ar omorganiseres, sker det som
folge af beslutninger pa et uddannelsespolitisk niveau. ZAndringerne
formidles pa et organisatorisk niveau i University-Colleges, hvor
organisationen griber de uddannelsespolitiske udmeldinger, omsatter
dem til egne strategier, og giver de enkelte uddannelser mulighed for at

%% Man kan diskutere hvad man skal lege i begrebet ”statsligggrelse”. Tuft far gje pa
skiftet fra civilsamfundsrationaler til statsrationaler: uddannelsen mister autonomi, og
underlaegges i langt hgjere grad regulering der fastlaegges i statslige forordninger. Vi ser
at forholdet mellem forskellige styringsrationaler transformeres, og at dette forhold nu
karakteriseres af en kombination af statslig regulering, markedstaenkning og
vidensbasering. Denne cocktail vil jeg i dette kapitel betragte som en diskursiv praksis,
dvs. som noget der er mere kompleks end bare skiftet fra ét styringsrationale
(civilsamfundets) til et andet (statens).
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formulere delstrategier, der refererer til den overordnede strategi.
Kommer vi endelig i slutningen af beslutningskaeden, der hvor
uddannelsespolitikken og strategierne skal omsattes til
uddannelsespraksis, sa fremstar opgaven primert som en teknisk-
organisatorisk opgave. Den padagogik-faglige diskussion af hvilket
peaedagogisk / hvilke paedagogiske projekter uddannelsen skal forpligtige
sig pa, er stort set fraveerende. Det er som om uddannelsespolitik og
professionel ledelse har tilsidesat en faglig diskussion og afklaring.
Faglighed underordnes, sa man farst kalder pa den nar man skal optimere
uddannelsen i forhold til de uddannelsespolitiske og organisatoriske
vilkar og strategier.

Den paedagogiske teenkning —faget paedagogik- regnes i denne
sammenhang i bedste fald for en slags hjalpedisciplin, der kan bidrage
til omsaetningen af politiske og forvaltningsmaessige strategier. Det star i
modsatning til den opfattelse jeg hylder: at peedagogikfaget har en egen
integritet.”* Her undersgges og diskuteres paedagogiske forhold pé fagets
preemisser. Pedagogik er ikke en disciplin der har et ”objekt” ud i
virkeligheden som det gradvis afdeekker mere og mere. Paedagogik er
ikke en disciplin, der gennem viden om sit objekt opbygger et potentiale
til at forudse og til at beherske det.?? Padagogik er en disciplin der er

! Se iseer afsnit 4.4.for en naermere redeggrelse for paeedagogikkens integritet.
Spgrgsmalet om fagets integritet er beslaegtet med spgrgsmalet om professioners
autonomi: har man gennem uddannelse faet adgang til seerlig faglig viden er man i den
klassiske professionsforstaelse ogsa berettiget til at have autoritet og til at tage
selvstaendige beslutninger pa ens fagomrade -hvor man sa skal kunne st til ansvar i sin
professionsgruppe. Aktuelt ggr politik og forvaltning professionerne i hgjere grad til
udfgrende funktioner eller “leverandgrer” af de ” ydelser” som de bestiller. Den viden
professionerne tager i brug er instrumentel viden, dvs. viden om hvordan ydelsen
produceres mest effektiv. Professionerne dekobles fra de interesser eller goder de er
opstaet omkring og var eksperter i, og bliver velfaerdstatens teknikere. Se for en mere
gzdfqirlig behandling af disse sammenhange (Togsverd & Rothuizen, 2015b).

Auguste Comte (1798-1857) formulerede sig omkring sociologi som en positiv
videnskab, dvs. en videnskab der ikke beskaeftiger sig med det der er skjult, men kun
med det vi kan iagttage: maden forskellige f&anomener er koblet til hinanden. Positiv
viden ggr det muligt at forudse, og muligheden for at forudse satter én i stand til at
kontrollere og styre, eller sagt med Comtes egne ord: Savoir pour prévoir, prévoir pour
pouvoir. Karsten Tuft har rekonstrueret hvordan oplysningstidens nye begreb
paedagogik ved sin fremkomst annonceres som teoretisk og anvendt videnskab om
formning af det menneskelige (Tuft, 2014). Savel denne annoncering som Comtes
positive videnskab er bestraebelser pa at overfgre den naturvidenskabelige model pa
studiet af menneske og samfund. Paedagogik som disciplin har saledes altid veeret
splittet i en del der lod sig forme i analogi med den naturvidenskabelig (science) tilgang
og en del der lod sig forme som en andsvidenskabelig (humanity) tilgang. Mens det
tekniske hvordan-spgrgsmal star central i den fgrste tilgang, star det etiske hvortil-
spgrgsmal central i den anden.

21



baseret pa en interesse, nemlig interessen i ’god padagogik™ , ”god
opdragelse”, ”god uddannelse”. Det er noget andet at behandle
spergsmalet om ”god uddannelse” end at behandle spergsmélet om ”god
politik” eller “god strategi”.”® Jeg pladerer ikke for en “padagogisk
provins” eller en “autonom sektor”, men jeg plaederer for at pedagogiske
spargsmal skal behandles paedagogisk, saledes at paedagogik, politik og

organisation kan ga i dialog.

Umiddelbart virker det maske lidt besynderligt at paeedagogikken ikke har
mere at skulle have sagt i reformprocessen af netop psedagoguddannelsen
—man kunne endda vare fristet til at spgrge, hvordan det mon er lykkedes
at bringe paedagogikken til tavshed, da den netop i paedagoguddannelsen
matte have staet steerkt. Desveerre er det sidste ikke tilfeldet.
Paedagogikken i pedagoguddannelsen har haft sveert ved at finde sin
faglige stemme, og det er en medvirkende arsag til at politik og
organisation i den grad kan vaere dagsordenseettende.

Spergsmalet om hvad det er for et paedagogisk projekt, eller hvad det er
for forskellige peedagogiske projekter, der er sat pa dagsorden og
praktiseres, far ekstra veegt nar det handler om padagoguddannelsen.
Paedagoguddannelsen har ikke bare selv et paedagogisk sigte, den
uddanner ogsa sine studerende til at have og forvalte et peedagogisk sigte.
Den padagogik peedagoguddannelsen praktiserer er en model de
studerende socialiseres ind i: den formidler det paeedagogiske projekt
gennem sin egen praksis, og det ma antages at have betydning for de
feerdiguddannedes professionelle praksis. Der star mere pa spil end blot
paedagoguddannelsen. Hvis underviserne ikke i tilstreekkelig grad tager
vare pa “fagets integritet” —hvad enten det er, fordi man ikke formar det,
eller fordi den bliver udgreenset— vil de ferdiguddannede formentlig ikke
have meget begreb om den, nar de er ferdiguddannede. Derved er der
stor risiko for at de ogsa bare bliver et sidste led i en beslutningskaede,
hvor deres opgave blot er at omseette politiske og forvaltningsmaessig-
organisatoriske strategier. Svigter vi sa ikke faget? Setter vi s ikke en
livgivende vekselvirkning mellem politik og paedagogik ud af kraft?

Jeg vil ikke argumentere imod at uddannelsen skal have en relevans i
forhold til de paedagogiske udfordringer der identificeres af dem, der

2 kap. 3 redeggres der for, at der indenfor padagogikken er en lang tradition for

civilisationskritik, fordi “god opdragelse” ikke laser barnet fast pa det bestaende.
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organiserer uddannelsen. Sadan var det da paedagoguddannelsen startede,
og sadan er det nu. Men gennem den faglighed som uddannelsen ogsa
har sin rod i, bagr den ogsa sette sit praeeg pa, hvilke paedagogiske
udfordringer der identificeres, og hvordan de tages op.

| det fglgende afsnit af denne indledning vil jeg ferst uddybe min
motivation for at undersgge aspekter af reformprocessens betydning for
paedagoguddannelsen: der star noget pa spil. Inden jeg angiver hvad min
undersggelse iser vil have fokus pa, introducerer jeg det
forskningsprojekt som danner afsettet for undersggelsen. Det
dataindsamlings- og analysearbejde hele projektgruppen har lavet i
projektet har forsynet mig med en viden om, og sans for, hvad der
konkret er pa spil i uddannelsen. Det afszt har gjort det muligt for mig at
stille nye spgrgsmal og at udvikle en ny analysemodel. Herefter
introduceres den aktuelle undersagelse.

2.1.1. Hvad er der pa spil

Der er gode grunde til at se neermere pa hvad der sker med
paedagoguddannelsen i reformprocessen. Det er relevant at vide mere om
hvad der foregar, hvordan det kan forstas, og hvor der er grund til og
mulighed for at ruste op.

Jeg har allerede angivet at det er besynderligt at psedagogikken, dvs. den
viden der ligger i disciplinen, ikke spiller en starre rolle i afklaringen af
hvad det er for et paedagogisk projekt uddannelsen er en del af og
formidler videre til kommende udgvere af faget. Jeg vil nu redegare
nermere for hvorfor en marginalisering af pseedagogikkens egen stemme
—dens integritet— i min optik er foruroligende.*

Det der star pa spil, er etikken. Etik er at treeffe gode valg. Det kraver sin
mand, eller, i fagsprog, sit ”subjekt”. Subjektificering, det at fA mulighed

24Jeg skriver mig ind i en andsvidenskabelig paedagogisk tradition. | den
andsvidenskabelige tradition er paedagogik en handlingsvidenskab (se ogsa afsnit 4.3.)
Som handlingsvidenskab tager paedagogik udgangspunkt i vanskeligheder der viser sig i
praksis; nar man ikke kan klare sig med den forstaelse man har faet overleveret. | en
handlingsvidenskab er formalet med den paedagogiske undersggelse at opna forstaelser
og indsigter, der bidrager til at den der er i praksis kan forholde sig ansvarligt. Peedagogik
som handlingsvidenskab er ikke forskrivende, men oplysende: det er den handlende selv
der ma formidle mellem teori og praksis (Oettingen, 2006, s. 325). Det sidste afspejler at
den andsvidenskabelige paedagogik har en interesse i at subjektet selv foretager gode
valg —det er dens opdragelsesmal. Indtil for ca. 50 ar siden var det mal ogsa koblet til en
forestilling om perfektibilitet. Mit arbejde kan ses i som et forsgg pa at revitalisere denne
paedagogiske tradition, men nu uden forestillingen om perfektibilitet.
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for at traede frem som subjekt, er derfor en veaesentlig paeedagogisk
interesse. Laeser jeg tendenserne ret, sa bliver etikken, opmaerksomheden
for og arbejdet med subjektificering, fortraengt i den proces hvori
paedagogikken bliver statsliggjort. Statsliggerelsen e&ndrer
paedagoguddannelsens paedagogiske projekt. Det geelder ikke bare
paedagoguddannelsen, det gaelder over en bred kam i den aktuelle
uddannelsespolitik, der har fokus pa tilegnelse af kvalifikationer gennem
leering. Det paedagogiske projekt der sgges fremmet i den statsliggjorte
padagogik har hverken "padagogik’ eller *opdragelse’ som negleord,
men ’lering’.

| den paedagogiske teori og forskning kan man identificere to
hovedtendenser. Den ene understgtter det ’nye” padagogiske projekt, der
treeder frem i den statsliggjorte padagogik, den anden problematiserer
det. Jeg harer til dem, der problematiserer den form det paedagogiske
projekt antager, nar paeedagogik bliver reduceret til en slags
(selv)produktionsproces, hvori produktionsmidlet er ’leering’.® Meget
kan lzeres gennem laring, det kan beskrives i leeringsmal, og under
lzeringsledelse® kan eleven selv arbejde med det. Learingsbegrebets
udbredelse og dominans fortzller ikke bare om de fantastiske muligheder
for leering, det forteller samtidigt at det, der ikke kan laeres gennem
leering, bliver usynlig, overset, og udgranset.

% Kapitel 3 handler om de forskellige figureringer af paedagogik. Der er en Igbende kritik
af paedagogik der reduceres til lering gennem skitsering af hvad paedagogik ogsa er.
Internationalt vil jeg pege pa Gert Biesta der i en lang raekke artikler og bgger ggr op
med det reducerede blik pa padagogik, og byder ind med en moderne helhedsforstaelse
der ogsa (og netop) dyrker dannelsesdimensionen. Iszer trilogien ”Beyond learning”,
"Good education in an age of measurement” og "The beautiful risk of education”, kan
fremhaves —alle tre bgger findes ogsa pa dansk. Nationalt er der i bggerne "Uren
paedagogik | og II” diskussioner af det padagogiske projekt, og ikke mindst én af
redaktgrerne af disse bgger, Thomas Rgmer, kaster sig ogsa pa de sociale medier ud i
kritik, diskussion og en insisteren pa at dannelsesbegrebet fortsat kan spille en rolle i
uddannelse og paedagogik. Jeg har ogsa selv tidligere blandet mig i debatten. (Gert
Biesta, 2006, 2010, 2014d; Rothuizen, 2001, 2004c, 2009a; T. A. Rgmer, Tanggaard,
Brinkmann, & (red), 2011; T. A. Rgmer, 2015a, 2015b; Tangaard, Rgmer, Brinkmann, &
gged), 2014; Togsverd & Rothuizen, 2015c)

A.P. Mgller fonden har i 2014 bevilget 21 millioner kroner til udviklingsprogrammet
“Forskningsinformeret, mdlstyret skole- og kompetenceudvikling" , i daglig tale “Program
for lzeringsledelse”, der gennemfg@res under ledelse af prof. Lars Quortrup i et
samarbejde mellem 12 kommuner, Center for Offentlig Kompetenceudvikling og Aalborg
Universitet. Laeringsledelse er ogsa i hgjsaedet i Ny Nordisk Skole, ligesom
folkeskolereformen praesenteres af undervisningsminister Christine Antorini i 2014 som
en leringsreform (Christensen, 2014) —hun kan i gvrigt godt selv abonnere pa navnet
"laeringsministerium” (J. V. Olsen, 2015a)
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Er der noget der ikke kan lares, er der graenser for leering der styres af
mél og ledelse? Det korte svar er, at etik ikke kan lzres gennem lzering.”’
Det adskiller sig ogsa fra det der kan lzres ved at etik —en made at
orientere sig pa i tilveerelsen— ikke kan glemmes, da det er forbundet med
hvem vi er.

| peedagoguddannelsen har den dimension i perioden fra 1885 til 2014
veeret tilgodeset i uddannelsens styringsdokumenter, under betegnelsen
personlig udvikling (Tuft, 2012). Jeg hgrer til dem, der problematiserer at
denne dimension nu ikke leengere adresseres direkte i
stryringsdokumenterne. Det betyder, at man ikke leengere opererer med et
selvstaendigt paeedagogisk begreb, der fortaeller at paeedagogik er mere end
lering. Gennem tiden, og naesten uden at teenke over det, har man ogsa
brugt begrebet dannelse for at angive at paeedagogik er andet end lzring.
Selvom dannelsesbegrebet ikke er forsvundet fra styringsdokumenterne
har det dog ikke nogen tydelig og fremtreedende plads. |
Uddannelsesbekendtgarelsens bilag, hvori uddannelsens 24
kompetencemal , 150 vidensmal og 150 feerdighedsmal beskrives,
optreeder dannelsesbegrebet 24 gange (BEK nr 211, 2014). | min
forstaelse er det sadan, at den dimension der gik under betegnelsen
”personlig udvikling” og som Biesta kalder for “subjektificering” skrives
ud af den dominerende diskurs, men at den fortsat giver genklang.
Selvom jeg traekker skillelinjen mellem de to forstaelser af peedagogik
hardt op, sa leder jeg ogsa efter —og finder— spor af den marginaliserede
diskurs, og er jeg overbevist om at dens stemme kan blive klarere og fa
mere gennemslagskraft. %

7| Platons dialog ‘Menon’ er spgrgsmalet netop “kan godhed laeres”? Aristoteles stiller
spgrgsmalet ogsa, og knytter en szerlig vidensform, fronesis, til etikken. Etik bliver
praktisk viden, der kan behandles og diskuteres sprogligt, men der er ingen opskrifter pa
hvordan man kan blive en ”"fronimos”, én der i seerlig grad er i besiddelse af praktisk
viden. Se fx Rothuizen, 2008; Tuft, 2014

%8 Der er tendenser til at de to forst3elser ses som hinanden udelukkende. Reitemeyer
beskriver det sadan:’ Set ud fra det perspektiv hvor det kun handler om en livigs
funktionel mdlrationalitet, er dannelsesbegrebet blevet lige sG overflgdig som ideen om
en historisk virksom subjektiv eller objektiv fornuft’ (min oversaettelse) (Reitemeyer,
2001, s. 145). Ogsa herhjemme tegnes der et enten-eller forhold, fx i bogtitlen “Uren
paedagogik”, hvor den uudtalte modszetning er den “rene padagogik”.
Videnskabsteoretisk er det rigtigt at de to er vaesensforskellige. | det levede liv har alt sin
historie, og historien er altid broget, for livet er foranderligt og ikke til at bringe pa en
klar formel. | det levede liv er der bade det jeg fgr har kaldt en dominerende diskurs, og
der er resonans af praksisser, viden og indsigter som er anderledes. Som jeg vil vise
senere, ser det ud til at den dominerende uddannelsesdiskurs —eller diskursive praksis-
ikke kan undvaere den resonans. Derfor er der ogsa dbninger i den dominerende diskurs
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2.1.2. Afsaettet for den aktuelle undersggelse

| 2009 sggte vi midler fra BUPLs forskningsfond for at undersgge
paedagoguddannelsen. 2 Anledning for denne undersggelse var bl.a. den
reform der var tradt i kraft i 2007. I en reekke formuleringer i Love og
Bekendtgarelsen fandt vi antydninger af en teenkning, der kunne leegge
op til en styrkelse af paedagogernes faglige raderum: udviklingsbasering,
udveksling af kundskaber og veerdier mellem uddannelsen og
professionen, styrkelse af pedagogikfaget sa det blev uddannelsens
centrale fag (BEK nr 113, 2001; BEK nr 220, 2007; LBK nr 207, 2008).
Vi ville se pa, hvilken betydning dette i praksis havde for en styrkelse af
dé aspekter af professionsidentitet der har at gere med evnen til at skifte
mellem rollerne som udever, undersgger og udvikler af praksis’ og med
’at have et fagsprog der ger forpligtigende kritik mulig’. Vi fik midlerne,
og i lgbet af de ar der fulgte undersggte vi uddannelsen gennem en reekke
nedslag p& Peedagoguddannelsen Peter Sabroe i Arhus. Afrapporteringen
kaldte vi "Hvordan uddannes padagoger?” (Rothuizen et al., 2013).

Med den titel kunne vi daekke de to aspekter vi havde forsggt at arbejde
med: vi viser bade noget om hvordan padagoger uddannes, 6g vi holder
fast ved spgrgsmalet som et dbent, normativt, veerdiorienteret spargsmal.
Hvordan paedagoger uddannes er ikke bare et spgrgsmal der kan besvares
med et: sdan. Der er ikke én made, der er den rigtige, én made at gare
der pa der “virker”. Hvordan uddannes paedagoger? er derfor ogsa et
spargsmal til eftertanke: hvad skal de, der skal opdrage, uddanne, lzre,
drage omsorg for, lgfte, oplyse og stette sma og store bgrn, udsatte
vokse, &ldre med funktionsnedseettelser, foraldre, beboere i udsatte
boligomrader og andre® igennem, for at vi vil tiltro dem de opgaver?

Vi kunne konstatere spaendingsfelter, kreefter der treekker i forskellige
retninger. Mellem dannelse og uddannelse, mellem erfaringsvidenskab og
en forstaelsesorienteret tilgang, mellem malrationalitet og

for en forstaerkning af resonansen. Den rene paedagogik er mindre ren end bade
E)grotagonister og opponenterne synes at mene.

Projektleder Jan Jaap Rothuizen, projektmedarbejdere: ph.d. Jakob Bgje (RUC, nu
SDU), prof. Katrin Hjort (SDU) ,lektor Line Togsverd, projektmedarbejder Mette B.
Sgrensen, lektor Nanna Skaarup, ph.d. Steen Juul Hansen (alle VIA).

30 Fglgegruppen for paedagoguddannelsen, der blev etableret i forbindelse med den
reform af uddannelsen der blev gennemfgrt i 2014, beskrev sine anbefalinger i en
rapport, hvori man fastslar: "Som fglge af de alsidige samfundsopgaver, paedagoger skal
bidrage til Igsning af, udvides arbejdsmarkedet for paeedagoger i stadig flere retninger”
(Mommsen, 2012, s. 3)
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veerdirationalitet, mellem en professionsteoretisk og en
organisationsteoretisk professionsforstaelse.

2.1.3. Den aktuelle undersggelse

| dette kapitel vil jeg undersgge hvad der skete med paedagoguddannelsen
i de forste 15 ar af dette artusind. Mere precis: hvad skete der med
paedagoguddannelsens paedagogiske projekt. Jeg relaterer det bade til
uddannelsens historie og til de aktuelle styringstiltag der er initieret pa
Europeaisk plan (Bologna), i EU regi (fokus pa leeringsudbytte) og pa
nationalt plan.

Jeg begynder med en begivenhed, et “eksperiment” vi lavede som et led i
det tidligere omtalte forskningsprojekt. | eksperimentet ser en gruppe
studerende en paedagogisk praksis pa video, og samtaler efterfalgende om
denne praksis. Eksperimentet viser noget om hvordan de studerende
forholder sig til den padagogiske praksis. Efterfalgende bad vi
underviserne om at forholde sig til de studerendes forholden sig.
Eksperimentet gav anledning til mange spargsmal og spekulationer. Jeg
er interesseret i at forsta bade de studerendes og undervisernes forholden.
For at opbygge en forstaelse der ikke bare peger pa de involverede
personers habitus, satter jeg den samlede begivenhed i konteksten af en
raekke styringsmaessige tiltag, der foregar i perioden fra 2000 — 2015.
Derfor gennemgar jeg hvad det er for tiltag, og hvilken betydning de far.
Det centrale begreb i styringstiltagene, som ogsa er relevant i forhold til
forstaelsen af eksperimentet og begivenheden, er “kompetence”.

I min behandling af styringstiltagene opbygger jeg en model for
forstaelsen af styringsdynamik. Modellen blev udviklet i analysearbejdet,
det vil sige: jeg havde ikke pa forhand bestemt mig for en model. Men
modellen kommer selvfglgelig ikke helt ud af den bla luft. Jeg
kombinerer forskellige tilgange, der forekommer mig fornuftige og
passende. Den farste er en hermeneutisk tilgang, der siger at ethvert
begreb har en virkningshistorie vi ikke sadan lige kan sette til side. Den
tilgang hjeelper mig med at forstd hvorfor et begreb der introduceres for
at lgse et problem —kompetencebegrebet— kommer til at volde nye
problemer, og alligevel bibeholdes. Dernast bruger jeg en Foucauldiansk
tilgang, der ger at jeg kan pege pa en diskursiv praksis. En diskursiv
praksis er ’viden pa arbejde”, det der sker nar bestemte sandheder bliver
fart ind i evalueringer, institutioner, styringsdokumenter, hvor de sa
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skaber mader at vere subjekt pd, sandheder, viden og praksisser. Jeg har
ladet mig inspirere af Bacchi & Bonham, 2014. Jeg valger her at se den
diskursive praksis som en intervention: det der kommer og vil ommgblere
pa subjektiviteter, sandheder, praksisser. Den diskursive praksis er knyttet
til neo-liberalismen og elementer af new public management. Den
diskursive praksis forstyrres af begrebers virkningshistorie, som ikke
uden videre lader sig fortreenge. | dette sammensted opstar der ind
imellem forvirring, der pa én gang sarger for at den diskursive praksis
ikke bliver lukket og monolitisk, 6g at der skabes uopmerksomhed.
Figuren “at der skabes uopmerksomhed” har jeg lant af Knudsen
(Knudsen, 2011a, 2011b).*

Analysemodellen er farst blevet til efter jeg havde udarbejdet forste
udkast af kapitlet om “’det peedagogiske projekt” (kapitel 3), hvori jeg
behandler bade Gadamer og Foucault, og hvor jeg opbygger en forstaelse
af, at de ikke udelukker hinanden®.

Jeg leegger meerke til at styringen ikke far et reelt modspil fra en
uddannelsestaenkning eller en peedagogisk teenkning. Det skyldes dels at
der skabes uopmeerksomhed, men det er ikke hele forklaringen, for i
princippet er der paedagogiske begreber nok til at de, med deres
virkningshistorie, ville kunne forstyrre styringen, og give mere plads til
det jeg for har benevnt som “fagets integritet”. Forklaringen pé at de
studerende i eksperimentet i undervisernes (og ogsa min) forstaelse retter
sig efter en indskraenket kompetenceforstaelse, er ogsa, at underviserne
ikke er opmaerksomme pa, at det paedagogiske mal om subjektificering af
de studerende ikke laengere understgttes af deres praksis.
Uopmarksomhed skabes, og det skal man ikke altid klandres for. | dette
tilfeelde kan den ogsa skabes, fordi undervisernes fortolkningsberedskab i
forhold til hvad det er, der gar uddannelsens paedagogisk, er begraenset;

*! Man vil sikkert kunne argumentere for at bade virkningshistorien og
uopmarksomhedsskabelsen er en del af den diskursive praksis, ligesom man formentlig
kan argumentere for at den diskursive praksis og uopmaerksomhedskabelsen er en del af
virkningshistorien. Ved at holde fast i de forskellige benavnelser angiver jeg ikke kun en
pragmatisk tilgang til mine analyseredskaber, men ogsa et forsgg pa at afbalancere en
Gadamersk tilgang, der vaegter “traditionens kontinuitet”, og en Foucauldiansk tilgang,
der i hgjere grad er opmaerksom pa brud og muligheder for graenseoverskridelser.
Diskussionen om forholdet mellem en Gadamersk og en Foucauldiansk tilgang vender jeg
tilbage til i 3.3.6 og 3.4.

2en tidligere version af modellen, hvori dan Gadamerske dimension endnu ikke var sa
velartikuleret, blev udviklet i mit samarbejde med Line Togsverd; vi skrev et paper om
"unattentiveness at play in an educational reform process”.
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deres faglige forankring er ikke sa staerk at den kan modsta den
uopmarksomhed, der skabes.

Ud af denne analyse af hvad der skete med uddannelsen de sidste 15 ar,
treekker jeg to arbejdspunkter. Det ene er en styrkelse af faget paedagogik,
der kan bevirke at bade undervisere og studerende bliver bedre til at lave
paedagogiske raesonnementer, der kan modificere den dominerende
diskursive praksis, og give dem mod pa at haevde fagets integritet. Det
andet er veegtning af de studerendes subjektificering, samt spgrgsmalet
om hvordan uddannelsen kan arbejde med det. Nar jeg praesenterer de to
sarskilt, er det fordi den farste leegger vaegt pa reesonnementet og dermed
at sige det rigtige , mens den anden laegger vaegt pa transformation og det
at gare det rigtige. De to dimensioner er hverken adskilte eller
sammenfaldende.

Disse arbejdspunkter vil jeg tage med ind i fjerde kapitel. Inden jeg nar
dertil vil jeg dog i tredje kapitel oparbejde en bedre forstaelse af det
padagogiske projekt”. Det kan hjelpe mig med at identificere og vurdere
forskellige varianter. Vigtigere er, at jeg gennem en begranset, men
systematisk undersggelse af det paedagogiske projekt haber at finde de
forstaelser og begreber, der kan veere centrale i en tidssvarende
paedagogik pa en paedagoguddannelse. Vabnet med nye indsigter og
begreber vil jeg i fjerde kapitel kunne blive mere preecis omkring hvordan
faget paedagogik kan vinde i styrke.
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2.2. Peedagoguddannelsen i perioden 2000-2015: hvad sker
der i forhold til uddannelsens paedagogiske projekt?

2.2.1. Et nedslag

Et af de nedslag vi lavede i “Hvordan uddannes padagoger” tog afset i
at vi viste en mindre gruppe studerende et klip fra DR udsendelsen “Keeft
trit og knus” fra 2009, om dggninstitutionen Schuberts Minde. Det var et
nedslag, som vi ikke havde planlagt i vores projektbeskrivelse. Vi havde
et eksplorativt design, hvor vi ville blive klogere pa uddannelsens
betydning i forhold til "udeve-undersgge-udvikle” og “fagsprog”, uden at
vi pa forhand havde en pracis viden om hvordan de to parametre sa ud.
En dag, da vi gennemgik vores design, kom vi til at tale om at det ogsa
kunne vare interessant at se pa uddannelsens effekt” i et
forlgbsperspektiv. I et traditionelt effektstudie har man pa forhand
identificeret de afhaengige variabler: det som (man formoder) &ndrer sig
som fglge af en intervention. Det var klart for os, at der var en
modsztning mellem et eksplorativt design pa den ene side og
forestillingen om at lave for- og efter malinger pa den anden. Det
eksplorative design forudsatter en vis abenhed og nysgerrighed i forhold
til hvad der i det hele taget er veerd at male, mens effektstudiet
forudsatter operationaliserbare parametre. Alligevel var ideen om at
registrere “&ndringer” i de studerendes made at vurdere konkret
paedagogisk arbejde pa besnarende. Vi besluttede os for at lave en
survey-undersggelse der skulle besvares efter 1. semester og pa 6.
semester. Dernast fandt vi pa eksperimentet” hvor 3-4 studerende fra
hhv. 1. og 7. semester skulle samtale om et filmklip. Klippet viser
modtagelsen af Marc, en pubertetsdreng, der anbringes pa institutionen.
Samtalerne blev struktureret af spargsmal® de studerende selv skulle
treekke og laese op, ligesom de selv bestemte hvornar de var ferdige med
et spargsmal og ville ga videre til det naeste. Gennem lydoptagelse og
transskribering regnede vi med at kunne studere hvordan de studerende
reesonnerer omkring padagogiske problemstillinger. Ved at sammenligne
samtalerne pa hhv. 1 og 7 semester kunne vi ogsa fa et indtryk af hvordan

3 Spgrgsmal var bl.a. "Hvordan kan | som kommende paedagoger forstd, hvad der
foregar her?” “Hvorfor tror | paedagogen handler som hun ggr, hvad kunne hendes
begrundelser veere?” ,”Hvad fortzeller hendes handlinger om hvordan hun forsta Marc
og hvordan hun forstar samspillet med Marc?”, “Hvad fortzeller hendes handlinger om
hvordan hun forstar den paedagogiske opgave?”, “Hvad tenker | om Marcs oplevelse i
situationen log hvad mon han lzerte i dette samspil med paedagogen?”
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reesonnementerne evt. forandrer sig i lgbet af uddannelsen.® Da der kort
tid efter skulle starte et nyt hold besluttede vi os for ikke at vente, men at
ivaerksette eksperimentet med det samme. For at afprgve om teknikken
(video, optagelse af samtalerne) nu ogsa virkede, bad vi nogle studerende,
der lige var vendt tilbage fra 6. semesters praktik, om at vaere
forsggskaniner, hvilket de indvilgede i. Bandet fra deres samtale skulle
komme til at spille en veesentlig rolle for hele vores projekt.* *°

Studerende pa sidste semester gjorde en indsats for at fortolke det sete
indenfor rammerne af de vaerdimassige orienteringer, som bade de og
uddannelsen lagde veegt pa. Selvom der kunne have veret anledning til
en grundigere undersggelse af forholdet mellem det sete og de
veerdimaessige orienteringer, forholdt de sig ikke ret undersggende. Den
unge fyr i filmklippet matte aflevere bade mobiltelefon, greringe og
haengeragvsbukser, og var tydeligvis ikke glad for det. Da det kom til
greringene meldt han spagt, at han ikke ville aflevere dem, hvorpa han fik
at vide, at de pa institutionen var talmodige mennesker. Budskabet var
Klart: far eller siden ville han nok gare det, han skulle ikke regne med de
ville sleekke pa deres krav. | overensstemmelse med deres vaerdimassige
orientering spurgte de studerende sig selv og hinanden, om det nu ogsa
var en anerkendende tilgang. De fandt frem til, at det faktum, at
afdelingslederen, der stod for modtagelsen, bemerkede at den unge ikke
var glad for at skulle af med sine ting, var et udtryk for anerkendelse. De

* Derer udarbejdet et metodisk design, der blev gennemfgrt tre forlgb med studerende
pa 6/7 semester og tre forlgb med helt nye 1. ars studerende. Samtalerne blev bandet
og transskriberet, og der blev lavet en datasortering pa transskriptionerne fra de 1.
semester studerende. Der blev udarbejdet et notat med metodiske refleksioner efter
afholdelse af samtalerne. Materialet har hjulpet os med at stille nye spgrgsmal, og har
saledes haft betydning for design og analyse af andre nedslag. Pga. uforudsete
omstaendigheder blev en samlet afrapportering fgrst forsinket og senere aflyst. Der
findes saledes ikke nogen saerskilt afrapportering.

% Fenomenet hvor man finder noget uden at sgge det, og erkender veerdien af det, gari
videnskabshistorien under navnet “serendipitet”.

%8 Vi hverken kan eller vil pasta at den bandede samtale er repraesentativ. Designet i
vores undersggelse var eksplorativ, dvs. vi var interesserede i at blive sat pa sporet af
noget interessant, som vi sa kunne forfglge, blandt andet for at afprgve om det nu ogsa
var sa interessant. Theodor W. Adorno (se ogsa 3.2.3) skrev i 1959 om ”halvdannelse”, et
faenomen han er pa vagt overfor. | sit essay imgdegar han selv den kritik der gar ud p3, at
det maske nok ikke star sa slemt til alligevel:” Javist, hvis vi blot ser pa situationen her og
nu, sd er pastanden om halvdannelsens universalitet udifferentieret og overdreven. Men
det er heller ikke meningen at den pdstand skal tjene til at stemple alle mennesker og alle
befolkningsgrupper. Det handler om at bruge den til at konstruere en tendens, til at
skitsere fysiognomien af en tidsand, uanset hvor begraenset dens gyldighedsomrdde
kvalitativ og kvantitativ mdtte veere.”(Adorno, 1971b, s. 102) (min overszettelse)
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studerende arbejdede sig relativt hurtigt frem til en konsensus, der i det
store og hele bekraftede den praksis de sd. De handlinger, de som
kommende peedagoger identificerede sig med, blev vurderet som veerende
i overensstemmelse med deres veerdimaessige orienteringer, selvom det
ngdvendiggjorde nogle krumspring. For at fjerne den sidste rest af
eventuel dissonans blev der argumenteret med, at de professionelle pa
stedet jo matte have erfaring for, at det var bedst pa den made.

Optagelsen fortalte os at de studerende bruger fagsprog i et begraenset
omfang og pa en begranset made: faglige begreber bruges pragmatisk for
at legitimere det der foregar. Mere positiv formuleret kan man ogsa sige,
at fagbegreber bringes i spil for at forsta praktikerne pa klippet. Da
repertoiret af fagbegreber ikke er stor, og en mere undersggende tilgang
hurtigt bremses af tendensen til at sege konsensus, far forstaelsen dog en
lidt hjemmestrikket karakter. Vi leegger ogsa merke til, at de studerende
ser sig selv som udgvere, men ikke i serlig hgj grad som undersggere, i
hvert fald ikke nar de skal forholde sig til en situation, hvori en mere
erfaren kollega med en vis myndighed tager faringen

Tendensen til konsensus og til at tilskrive stedet professionalisme (de ved
sikkert hvad de ger) var starre her, end hos de helt nye studerende.

Vi viste klippet samt et udsnit af de studerendes dialog til underviserne pa
stedet, ligesom vi ogsé lod dem diskutere klippet gruppevis. En af
underviserne kaldte det for et ”wake up call”, og mange undrede sig over
den manglende kritiske holdning og den manglende brug af fagbegreber
blandt de studerende. Mange heftede sig ved at det var meget tydeligt, at
afdelingslederen i klippet havde en magtfuld rolle, som hun udfyldte til
fulde, og at de studerende tilsyneladende ikke heftede sig ved det. Det
blev aldrig et tema der blev undersggt af de studerende. En af
underviserne bemarker:

‘Jeg kender den praksis: det kender jeg, det her: "nu styrer vi din
hverdag, sa far vi noget godt ud af det i den anden ende ”. Den gode
paedagog er den der kan styre bgrnene. S& kommer man hurtig til at
legitimere magten. Det andet tager bare meget leengere tid, og det er
mere uklart hvordan men egentlig er pd vej?’

| gruppearbejdet efter en farste diskussion kom bl.a. falgende spargsmal
frem:
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- Arbejder vi nok med de studerendes kritiske stillingtagen til
paedagogisk praksis? Far vi dem til at undre sig (nok). Lerer vi dem
at undersgge, teenke i dilemmaer?

- Tager vi nok hgjde for det uddannelsesrum, der er i praktikerne? Og
det skaeve magtforhold i praktikkerne? (de studerende skal bedgmmes
af praktikstedet -sveert at udvikle kritisk distance samtidig med)

- Skal vi afmontere (dele af) professionsforstaelsen for at undga
"hensegarden”, altsa at man ureflekteret gar som "man" ger, eller
den farste, steerke (?) rolle bestemmer?

- Hvordan kan vi undervise sa de studerende far leert at analysere med
fagbegreber i spil?

- Hvordan kan vi undervise sa de studerende far gje for paradokser, fx
mellem anerkendelse og magt. (Bruge demmekraft i at handle)

- Gar vi for lidt ud af at insistere pa begreber/fagsprog?

- Hvordan larer vi de studerende at bruge faglige begreber -uden at
det bliver "opskrift" og skoleridt?

I mine feltnoter fra sessionen skriver jeg

” Gennemgdende en oplevelse af at det er pinligt, det her, ikke mindst for
'0S’, der har undervist (...) "Leerer vi dem bare at indtage passende roller
i forskellige rum?’ Blev der spurgt, for 'ndar jeg har dem er de enige med

IR

mig.

Jeg haefter mig seerlig ved et af gruppearbejderne, hvor underviserne
tematiserer om der er noget i formen og organiseringen af uddannelsen
der bidrager til at de studerende ikke er mere kritiske: Vi kommer nemt
til at undervise dem ihjel. Nar vi vil for meget.”

Nar man prever at forsta hvordan det nu kan heenge sammen, at de
studerende siger som de gar, og underviserne reagerer som de ger, kan
man pege pa traek ved dem eller pa specifikke interaktionsmgnstre
mellem dem. Her er jeg mere interesseret i at finde ud af, om denne
situation forteller noget om den tid og det samfund den harer til. Jeg far
brug for det som Wright Mills kaldte ”sociologisk fantasi” (Wright-Mills,
2002).*" Den sociologiske fantasi hjelper én med at se sammenhangen

7 Wright Mills er som Amerikaner en uortodox venstre-orienteret intellektuel. Der er
ikke meget dogmatik i hans marxistisk inspirerede taenkning, hvilket ogsa brug af
begrebet “fantasi” vidner om. Mens dele af Europaeiske kritiske og marxistiske tradition
var mere overbevist om at der matte findes en sandhed, der kunne satte
magtudgvelsen pa plads —om ngdvendigt i form af proletariatets diktatur- var Wright
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mellem personlige bekymringer og offentlige spargsmal der vedrgrer
magt og social stuktur. Dermed vil Wright Mills sige at de problemer
mennesker mgder i deres hverdag, og som de oftest opfatter som
personlige og knyttet til den specifikke sociale sammenhzng de gar rundt
i, ofte har deres udspring i at der er forskellige samfundsmaessige kreefter
der treekker. Hvis man vil omgas sddanne bekymringer og problemer, er
det hensigtsmaessigt at se dem i det samfundsmaessige perspektiv, og at
lgfte dem ind i en offentlig debat om hvordan man gnsker sig samfundets
udvikling.

Jeg knytter derfor nedslaget til spgrgsmalet om statsligggrelsen af
uddannelsen, og mere specifikt til fremkomsten af kompetence-begrebet i
uddannelsesdiskursen. De studerende har en forestilling om
kompetence/faglighed/professionalitet som ikke svarer til undervisernes,
og undervisernes forestilling har af én eller anden grund ikke sa stor et
gennemslag. Udsagnet Vi kommer nemt til at undervise dem ihjel. Nar vi
vil for meget.” er bade en forklaring 6g en anledning for en raekke nye
spergsmal: hvad vil det sige at ”undervise dem ihjel”? Hvorfor "vil vi for
meget”? Hvad kan det vere at "vi’ ikke har set det far nu?

| et forsgg pa at optrevle hvordan det kan haenge sammen, vil jeg
undersgge den centrale placering som kompetencebegrebet har i de regier
hvor man beskeeftiger sig med, og planlaegger uddannelsesreformer. Hvad
er det for en uddannelsestenkning der udvikles, hvordan udvikles den, og
hvilken betydning far det for peedagoguddannelsen, med den historie den
har?

2.2.2. Kompetencebegrebet vinder frem

Kompetencebegrebet er et centralt begreb i den aktuelle
uddannelsespolitik, ikke bare i Danmark men i hele Europa. | Danmark
dukkede begrebet op i uddannelsessammenhange midt i 1990-erne,
angiveligt importeret fra Human Ressource management (Herman, 2003;
Salling Olesen, 2013; Winterton, 2009), hvor det fungerede som et
psykologisk begreb, for i lgbet af kun tyve ar at blive et begreb der star

Mills mere ud pa at seette mennesker fri til at ta&enke anderledes om deres egen situation,
for derudfra at kunne handle anderledes. Hans “sociologiske fantasi” er saledes efter
min mening beslaegtet med Foucaults “eventalization”, der bryder med det
selvindlysende, der lader det kendte treede frem som noget fremmed, ikke for at haevde
en ny sandhed, men for at abne feltet: andre valg er mulige (Foucault, 1991), (se ogsa
note 191). Foucaults eventalization resulterer i det han kalder ”"an ontology of the
present”.
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for det Salling Olsen kalder et "governing regime”.*® Begrebet knyttes
dermed til styring”. I dette afsnit skal det handle om hvordan det
kommer til at styre, men ogsa om hvordan det modsetter sig styring.

Kompetencebegrebet er et centralt begreb i den abne koordinering af
uddannelsespolitikker der foregar mellem de Europeiske lande siden den
sakaldte Bologna-erklaering fra 1999 (European Ministers of Education,
1999). Det er dog pa ingen made et nyt begreb, og derfor opstar der, hver
gang begrebet bruges, resonanser — gammelkendte men ikke intenderende
betydninger blander sig.*® Det gar pa den ene side begrebet spiselig for
mange, da begrebet ikke er fremmed, men det ger det ogsa svert at
“disciplinere” begrebet, sa det bliver entydigt.

| dette afsnit vil jeg leegge en vinkel pa begrebet der ger det muligt a) at
fremhaeve de betydningssammenhange der klinger med, og som man
mere eller mindre bevidst stemmer i, b) at notere de mange
»disciplineringsforseg”, dvs. forsgg pa at lave en entydig definition af
begrebet, der ger det operationaliserbar til noget der kan males, c) at
bemarke hvordan styringstiltag bevirker, at mulighedsrummet for at der
sker fortolkninger af begrebet indskraenkes og d) at bemaerke, at der er en
historisk uundgaelig paradoksalitet i, at styringstiltag ma benytte sig af et
abent begreb i deres forsgg pa at lukke det. Mit arinde er at identificere
det betydningsfelt som kompetencebegrebet bevager sig i, som et felt
hvor der kan keempes om betydninger, og dermed om styring af hvad der
geaelder som paedagogisk.

Far jeg gar over til en behandling af den rolle begrebet spiller i den
Europeiske abne koordinering af uddannelsespolitikken og i de danske
uddannelsespolitiske tiltag gennem de sidste 15 ar, der har bergrt

3 Salling Olsen bygger pa en kritisk videnskabstradition og forholder sig kritisk til dette
styringsregime. Andre med udgangspunkt i Foucauldiansk tradition identificerer ligeledes
regimet og forholder sig ogsa kritisk til det, (fx Masschelein & Simons, 2007, 2008;
Pongratz, 2006)

» Hans-Georg Gadamer ville i denne situation nok sige at begrebet har en
virkningshistorie, og at vores forstaelse er rundet af den virkningshistorie -deteri
krydsfeltet mellem den resonans der i det hele taget ggr det muligt for os at forsta og
vores egen situation der afkraever os en fortolkning, at noget sker —'noget sker’ som har
stor betydning for os og vores made at vaere i verden pa. Vi er aldrig herre over denne
’skeen’, vi deltager i den. Se ogsa kap. 3 afsnit 3.3. samt (H.-G. Gadamer, 1999e, II.1.b);
Malpas, 2005). Med mit forsgg pa at lytte til resonansen bevaeger jeg migind i
hermeneutikken, som Gadamer bestemmer som ”to let what seems to be far and
alienated speak again” (Gadamer, 1980)

35



paedagoguddannelsen, vil jeg dog give en indledning til
kompetencebegrebets resonans.

2.2.3. Kompetencebegrebets resonans

Den bedste indledning til resonanstemaet er maske den laeseren selv kan
foretage, ved at svare pa spgrgsmalet: hvad er det for noget som du selv
forbinder med kompetence? | selve vores sprog og sprogbrug ligger der
en viden, der kommer af at ord gennem tiden forbinder sig med andre
ord, indgar i betydningssammenhaenge, i udtryk, der bruges i bestemte
sammenhange. Pa den made lagrer der sig gennem tiden betydninger i
ord og sprogbrug, ligesom den enkeltes levede erfaring, i situationer hvor
ord, vendinger og udtryk bruges, giver sproget fylde og resonans.*’
Nettet, herunder Wikipedia pa flere sprog, er ogsa en god kilde til at fa et
indtryk af de forskellige betydningssammenhzange begrebet kan indga i.
Der er fx betydningssammenhangen “at have kompetencer” , men ogsé
at veere kompetent”. De to har forskellige resonanser, endda sa
forskellige, at en satning som: han havde mange kompetencer men var
ikke ret kompetent’ kan give god mening.

Jeg kan her kun give en begrenset introduktion til begrebets
virkningshistorie, og min introduktion begranser sig til de aspekter, der
forekommer mig sarlig relevante. Kompetence er afledt af det latinske
’competere’, der betyder “at vaere i overensstemmelse med”. Den
kompetente er i overensstemmelse med” , dvs. der er et match mellem
den kompetente og det felt eller omrade hun beveger sig pa, hun er
“egnet”. Begrebet deler sig i flere retninger, fx betyder ”compéter” i det
14 arhundredes Frankrig ’at rivalisere’, og derfra har vi ”competition”,
hvor man ”gar efter noget der skal (op)nas” (Harper, 2015); en
”competition” er en konkurrence i ”egnethed”

Max Weber bruger kompetencebegrebet i sin redeggrelse for den
bureaukratiske organisationsform, for at angive at der er positioner i

% 3.3.3. behandler jeg Hans Georg Gadamers filosofiske hermeneutik, der tager
udgangspunkt i hermeneutikken universelle aspekt, dvs. at vi altid allerede forstar med
afsaet i en forforstaelse, som vi ikke selv har fundet pa: det sprog vi forstar med, var der
f@r os og tager os med i sin forteelling. Ord har en "virkningshistorie” . Vores ‘opgave’ er,
at forsta anderledes nar forstaelsen ikke slar til. At forsta anderledes indebzerer ikke at
man finder pa et nyt sprog, men at man traekker pa andre aspekter af den viden der er
lagret i kulturen, som man finder ved at lytte efter resonans. At forstd anderledes
bunder i, at man selv bringer en (unik) erfaring i verden, der stiller spgrgsmal ved det der
syntes selvfglgelig, der afbryder selvfglgeligheden. |4.2.bruges dette fornyende aspekt
af den hermeneutiske tilgang i arbejdet med praksisfortaellinger.
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organisationen, der har en bestemt jurisdiktion: den position (og dermed
indehaveren af positionen) har ansvar for noget bestemt, og dette ansvar
legitimerer den magt, der kan udgves for at varetage omradet. Weber
bryder dermed med det &ldre princip om at magtudgvelse er koblet til
afstamning. Vi bruger fortsat begrebet “kompetent” i denne betydning,
nar vi fx spgrger hvem, eller hvilket organ i en organisation, der har
kompetencen til at beslutte eller afgare en sag. Mens det for Weber iser
handlede om kompetencen til at anvende de regler bureaukratiet
administrerer, bliver begrebet senere ogsa koblet til de erhverv hvor
adgang til positioner fas gennem uddannelse: professionerne. | den
klassiske forstaelse af professioner (fx leege, jurist) er det uddannelsen,
dvs. adgang til ekspertviden og evnen til at anvende denne ekspertviden i
konkrete situationer, der giver kompetence, dvs. bade jurisdiktion og
evnen til at lgse (uforudsete) problemer indenfor ens felt. Kompetencen
er saledes ikke knyttet til afstamning, heller ikke bare til positionen, men
til den kombination af uddannelse og position (som kan veere
bureaukratisk fastlagt eller opnaet pa anden vis) der ger
positionsindehaveren egnet, og den indebarer en betydelig autonomi.

Linguisten Noam Chomsky taler om lingvistisk kompetence som den
viden et menneske har (tilegnet sig) om sproget, der gar ham i stand til at
bruge det korrekt. Det er karakteristisk at kompetencen er skjult, 0gsa i
den forstand at den enkelte sprogudgver ikke gar rundt med en eksplicit
viden om sproget, og at vi kun kan iagttage sprogudgverens performance.
Her skelnes altsa mellem evnen og udfarelsen, hvor kompetencen er
benavnelsen for evnen.

I den danske padagogiske sammenhang har vi set hvordan Jesper Juuls
”Dit kompetente barn” blev en national og senere ogsa international
storseelger.** Titlen mé have en stor appel. For Juul er det vasentligt at
barn ikke undervurderes, og at de betragtes som mennesker der i stand til
at indga i dialog: hvis de tages alvorlig, er de i stand til at tage vare pa
deres egen integritet og pa deres deltagelse i (familie)fallesskabet. 2

1 p3 hjemmesiden http://familylabassociation.com/ angives 30-5-2015 at der er solgt
515.248 eksemplarer . Pa hovedsprogene fransk, engelsk, tysk og spansk bruges
"kompetent” (hhv. compétent, competent, kompetentes, competent) i titlen af bogen,
Ezé Hollandsk bruges "capabele”.

'Titlen Dit kompetente barn blev i sin tid valgt bade som et modsvar til, hvad
traditionel udviklingspsykologi mente om bgrns eksistens og som udtryk for, at det
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Crick sammenfatter den resonans begrebet har pa falgende made: ~ 4
competence refers to a complex combination of knowledge, skills,
understanding, values, attitudes and desire which lead to effective,
embodied human action in the world, in a particular domain. One’s
achievement at work, in personal relationships or in civil society is not
based simply on the accumulation of second-hand knowledge stored as
data, but as a combination of this knowledge with skills, values, attitudes,
desires and motivation and its application in a particular human setting
at a particular point in a trajectory in time. Competence implies a sense
of agency, action and value”.(Crick, 2008, s. 313)

2.2.4. Kompetencebegrebets opkomst i en international
kontekst

Pa et helt generelt plan kan man spgrge: Hvad kan det vaere, at man pa et
tidspunkt sidst i det 20. arhundrede tilsyneladende far brug for et nyt
begreb i uddannelsesverden. Hvad er det, der &ndrer sig? A£ndringen
viser sig, for sa vidt jeg kan se, farst i England, hvor man fx andrer
leereruddannelsen fra at vaere en akademisk uddannelse til en slags
erhvervsuddannelse, der orienterer sig mod kompetencer. | Tyskland og
Danmark, lande hvor man har lang tradition for at bruge hhv. ”Bildung”
og ”dannelse” til at angive mal og processer i uddannelsen, fortranger
kompetence-begrebet disse.”® Reitemeyer beskriver hvordan ideen om en
perfektionering gennem oplyste, selvstendigt teenkende og deltagende
borgere i et posttraditionelt samfund aflgses af en forestilling om et
samfund der udvikler sig som et velfungerende system; her er ikke
leengere brug for Bildung, kun for en refleksivitet der kan perfektionere
malrationel handlen indenfor systemets preemisser.(Reitemeyer, 2001,
Kapitel 1V.3).* Der er brug for et nyt begreb, og her byder

betaler sig at satse betydeligt mere pd dialog, gensidighed og inddragelse end pd
ospdragelse i gammeldags forstand for begge parters skyld.’ (Juul, 2012)

4 Kompetencebegrebet bibeholder i forskellige lande de specifikke konnotationer som
nu engang er gengse i uddannelsessystemet, og i forstaelsen af, hvad uddannelse er
godt for. Saledes er forstdelsen i UK meget instrumentel og adfeerdsrelateret, forstaelsen
i Tyskland er knyttet til "Handlungskompetenz” og ”Berufliche Handlungsfahigkeit”, i
Fankrig knyttet til savel savoir, savoir-faire og savoir-étre (Brockmann, Clarke, & Winch,
2009; Westerhuis, 2011)

* Denne "diagnose” af at vi ikke er pa vej til et universelt (moralsk og politisk) faelleskab
kom tydeligt frem i vores kulturkreds i den sidste del af det 20. arhundrede. Lyortards
postmodernisme, Foucaults anti-humanisme, MacIntyres communautarisme -alle
bryder de med “den ene store fortaelling” om det sande og det gode, der bade er
grundlag for og resultat af vores perfektionering gennem Bildung. Oplysningstidens
projekt skal revideres. (se ogsad 3.2.5. Et opggr med forestillingen om fornuften ).
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kompetencebegrebet sig til. Med den virkningshistorie begrebet har, kan
man narmest tale om at det byder sig til som en trojansk hest. Maske er
det sadan at begrebet vinder indpas, ikke pa trods af at det i denne
sammenheng er en trojansk hest, men netop fordi det er en trojansk hest.
Det hentes ind fordi "det taler over sig”, dvs. fordi det der skal bringes til
tavshed fortsat skal have en stemme.

| afsnit 2.2.4.1. viser jeg hvordan David Carr allerede i 1993 gor
opmarksom pa, hvordan kompetencebegrebet blev amputeret, da den
skotske leereruddannelse blev kompetence-orienteret. Han redeggar for
hvordan kompetencebegrebet kan forstas som et begreb der favner mere
end ferdigheder”. | afsnit 2.2.4.2. ser jeg pa hvordan
kompetencebegrebet i Bologna-processen ydede modstand mod en simpel
operationalisering, og derfor blev suppleret af begrebet ”’learning-
outcomes”, der nu star side om side med kompetencebegrebet. Derved
bibeholdes en form for tvetydighed, uanset at den ikke praesenteres som
sadan. I slutningen af afsnit 2.2.5.2 vil jeg vise hvordan man ogsa i en
dansk kontekst gar krumspring for at temme denne tvetydighed.

2.2.4.1. Den Skotske lzereruddannelse i 1990-erne: ‘skills’ eller
‘practice’

David Carr fra Edinburgh bliver i begyndelsen af 1990-erne konfronteret
med at den skotske lereruddannelse gar fra at veere en akademisk
uddannelse til at veere en kompetence-rettet uddannelse. Han skriver to
artikler artikel (Carr, 1993a, 1993b), den ene som et indlag i debatten om
netop denne reform, den anden mere generel om forholdet mellem
uddannelsespraksis og kompetencebegrebet. | den farste artikel skriver
han, at ”the Scottish guidelines for initial teacher training” falger den
“competency-model” som i England og Wales har varet den politiske
trend, og han laegger merke til at disse guidelines veegter dén forstaelse af
competence, der gar pa, at den bestar af skills. Interessen for feerdigheder
(skills) henger sammen med det som man, i nutidens terminologi, kan
kalde interessen for hvad der virker, dvs. at *ferdigheder’ er et svar pa
spargsmalet om effektivitet. Derved, siger han, adskiller man de
moralske, vaerdimassige og motivationsmaessige aspekter af uddannelse
fra de tekniske, pa en sadan made at man gdelegger de logiske,
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normative og psykologiske relationer mellem dem. (1993as. 18).%
Desuden bygger modellen, siger Carr, pa en grundleggende forfejlet
forestilling om forholdet mellem teori og praksis i leereruddannelsen.
Han preasenterer derefter en forstaelse af uddannelse, som tager
udgangspunkt i at det er en praksis i Aristotelisk forstand. Her er praksis
ikke anvendelse af faerdigheder for at producere et pa forhand bestemt
resultat. Praksis er altid rette mod et gode”, som man nok kan satte ord
pa, men som ikke giver udgveren en opskrift pa hvordan det kan opnas:
den konkrete situation kreever et valg som passer til netop den situation.
For Aristoteles er det overordnede gode “det gode liv”, hvilket indeberer
at man ger det, som mennesker udmeerker sig ved, herunder: at treeffe
gode valg. Gode valg haenger for Aristoteles sammen med, at man i
konkrete situationer realiserer almene veerdier, fx retfeerdighed, mod,
madehold. Hvad det konkret vil sige, kan man ikke “regne ud”, det
kreever karakter og vilje til at vurdere sine valg. Udgvelsen af praksis
bliver et moralsk anliggende, der kraever praktisk viden, som Acristoteles
kalder fronesis. Den praktiske undersggelse og overvejelse ledes af
gnsket om at fremme det gode, og er derfor veerdi-drevet (1993 b s. 263)
og pa en anden made knyttet til personen der foretager den, end den
tekniske undersggelse. Carr giver et nerliggende eksempel fra
lererpraksis: et afggrende element af leererkompetencen er at sta for, og
at vise, bestemte moralske vaerdier, fx respekt for personer; men hvis jeg
undlader at vise respekt for et barn er det ikke en tekniske feerdighed jeg
mangler. (op.cit. s. 264) (...); der er noget i vejen med min moralske
tilgang og mine vaerdier. Derfor er det ikke udslag af en manglende
feerdighed hvis en larer ikke er i stand til at se sin egen undervisning i en
breder kontekst af paeedagogiske overvejelser, men der er noget i vejen
med hans forstaelse’ (op. cit s. 267, min oversattelse).

Praktisk viden reprasenterer ikke en metode der kan fortelle én hvordan
man skal gare noget, det repraesenterer en aktivitet der bevirker at man
finder ud af hvad man ber gare.*®

* Det udtrykkes meget fint i denne formulering: “every aspect of education and
teaching conduct is, whether we like it or not, shaped by essentially contestable
conceptions of human benefit and flourishing so that it is not just conceptually possible to
identify or characterize competences as value-neutral basic skills independently of
normative considerations”(Carr, 1993a, s. 24).

< The knowledge and understanding which should properly inform the professional
consciousness of the competent teacher is thus primarily neither the knowledge that of
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Carr taler for at leererfaget kreever en serlig opmarksomhed og
omtanksomhed.*” Han afviser séledes ikke kompetencebegrebet, han
afviser heller ikke at faerdigheder er nyttige, men han knytter kompetence
og feerdigheder til capacities, der vedrarer forstaelse og demmekraft
(judgment).*® Senere tager han spargsméalet om padagogik (education)
som en praksis atter op (Carr, 2003) i en diskussion med Alasdair
Mclntyre, der har argumenteret for at psedagogik ikke er en serskilt
praksis, dvs. en aktivitet der har et intrinsik mal. Spergsmalet om “praksis
eller ej” vedrarer to forhold: for det ferste spergsmalet om uddannelse er
andet end en samfundsmaessig funktion der skal varetages, for det andet,
om det er en aktivitet der kan klares med feerdigheder og teoretisk viden,
eller om der skal andet til ogsa. Det handler altsa om spgrgsmalet om
paedagogik har en “egenart”, der ikke kan reduceres til at den er godt for
noget andet.* Ligesom jura er til for retferdighed, medicin for sundhed
og kunst for skenhed, sa kan man argumentere for at paedagogik er til for
en god opvaekst. Det kraever at man specificerer de vardier der kan
knyttes til det: hvilke padagogiske mal er efterstreebelsesvardige. Helt
overordnet geelder i paedagogik, at det er den anden —den der skal
opdrages og udddannes der star i centrum: det handler om hans liv, derfor
kan opdragelse og uddannelse ikke fungere uden gensidighed, uden
relation. At handle i overensstemmelse med de mal kreever at man er

scientific theory nor the knowledge how of routine craft skills —even though it draws on
the one and informs the other- but a kind of moral wisdom or judgement which is rooted
in rational reflection about educational policies and practices and what is ethically, as
well as instrumentally, appropriate to achieve them’ (Carr, 1993b).

7 Carr bruger ikke selv disse begreber —jeg overtager dem fra Max van Manen (Manen,
1991, 1993, 2007), der forbinder dem til begrebet "paedagogisk takt” (se ogsa note 118)
Donelly fanger denne omtaenksomhed og opmaerksomhed meget rammende i
formuleringen: “concernful being with children” (Donnelly, 1999)

8 Carr angiver spaendvidden i kompetencebegrebet og taler imod den snaevre brug af
det, sa det kun daekker ”skills” og “dispositions”. Amartya Sen, Martha Nussbaum og
andre peger pa den samme snaevre forstaelse af kompetence som Carr, og veelger et
introducere et nyt begreb, for at tydeligggre at det gor en vaesentlig forskel om det
handler om effektivitet, eller om at realisere veerdier: the capability-approach (se fx
Lozano, Boni, Peris, & Hueso, 2012).

| den Tyske geisteswissenschaftliche Paddagogik har man altid insisteret pa
paedagogikkens (relative) autonomi -ogsa sa meget at man fgr anden verdenskrig
koblede studiet af paedagogik fra studiet af samfundet, talte for en slags ”paedagogisk
provins” og derfor ogsa undlod at opdrage mod de fascistoide tendenser (se ogsa 4.4.3.
og 4.4.4.) . Den geisteswissenschaftliche Pddagogik blev aflgst af en i egen forstaelse
ikke normativ men empirisk rettet videnskab og af en kritisk paadagogisk sociologi. | UK
herskede den analytiske filosofi, der mest af alt beskaeftigede sig med begrebsafklaring.
Carr og andre tager atter elementer fra den andsvidenskabelige padagogik op, herunder
forestillingen om paedagogikkens relative autonomi.
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dedikeret. Der skal mere til end ferdigheder, man skal ogsa blive
”perceptively and affectively attuned to moral aspects of experience that
the less morally virtuous cannot even discern. It is a matter of personal
change or development on the part of agents, not just of behaviour
modification or increase in intellectual knowledge: and such change of
heart can be a function of nothing less than coming to see the value of
virtue for its own sake.” (op. cit. s. 262)

Skal lzereruddannelsen vaegte de menneskelige kapaciteter som en del af
kompetenceudviklingen, sa ma man ogsa tenke leereruddannelsen som en
mellemmenneskelig (interpersonal) aktivitet —og ikke kun som en
teknisk. Det vil sige, det handler mere om veerdier og forstaelse, om
”making sense”, end om faerdigheder (skills).

Carr gar saledes opmaerksom pa, at man | Skotland I begyndelsen af
1990-erne er ved at introducere en uddannelsesteenkning i
leereruddannelsen, der reducerer kompetencer til tekniske feerdigheder.
Han argumenterer for at paedagogik ikke er et teknisk, men et praktisk
anliggende, og at man derfor bgr bruge et mindre snavert
kompetencebegreb.

2.2.4.2. Kompetencebegrebets introduktion i en Europaisk
kontekst

EU kommissionen publicerer i 1996 en sékaldt ”White Paper” under
titlen “Teaching and learning: towards the learning society”. Hogan
(Hogan, 2003) omtaler dette dokument og laeegger meerke til at
hovedvaegten ligger pa gkonomiske mal: lzering for at stimulere
teknologisk udvikling, laering for at bringe uddannelse og erhverv tattere
pa hinanden, at ligestille kapitalinvestering og investering i “training”.
Der er ogsa opmarksomhed for rettigheder og lighed (fx at maling af
niveau af beherskelse af feerdigheder kan sikre lige rettigheder for
arbejdskraften i hele Unionen), for sociale mal (bekeempelse af
eksklusion) , men grundlaeggende mangler der opmerksomhed for
forholdet mellem offentlig uddannelse og “the question of how one might
best live as a citizen” (. 214). Hogan laeser en altovervejende interesse i
performativitet i dokumentet, og dermed ogsa en forhandsbesvarelse af
spergsmalet om hvordan man bar leve sit liv.

Hogan signalerer i dette dokument samme tendens som Carr finder i ”The
Scottish guidelines for teacher education”: en vagtning af de

42



instrumentelle aspekter af undervisning og laering og en negligering af
paedagogisk praksis, som noget der har en veerdi i sig selv. Det er i denne
kontekst at kompetencebegrebet dukker op (se ogsa Nicoll & Salling
Olesen, 2013).

Kompetence-diskursen kommer for alvor frem med Bologna
deklarationen in 1999 (European Ministers of Education, 1999), men
kommer ogsa frem i en lang reekke nggledokumenter i OECD (fx OECD
DESECO project, 2005) og EU (fx EU Parliament and Council, 2006;
European Commision, 2009). Bologna deklarationen er bade en vision
om et “Europe of knowledge” og en intention om at virkeliggere det
gennem en frivillig koordinering af uddannelsespolitikkerne, for at skabe
et feelles uddannelsesrum for videregaende uddannelse. Der sigtes ikke
efter en ensliggerelse af de videregdende uddannelser, men efter
sammenligneliggerelse. Det er i forhold til denne sammenligneliggarelse
at kompetencebegrebet bliver bragt pa banen —det bliver nemlig
kompetencer, der kan opnas gennem (blandt andet) uddannelse, der skal
kunne sammenlignes. 11999 deltog 29 lande, i dag er der 49 lande
involveret. Man bevager sig veek fra at tale om uddannelsernes indhold
(og tilretteleeggelse), i stedet for taler man om “outcomes” eller
“leringsudbytte”. Tanken er at leringsudbytte kan opnas ad mange
forskellige veje; derfor skal man ikke sammenligne “vejene”, dvs.
uddannelse og undervisning, men kun disse “outcomes”. Pa det officielle
Bologna seminar in Edinburgh i 2008 beskriver man ”learning outcomes”
som den grundlaeggende byggeklods i de uddannelsesreformer som
Bologna-processen laegger op til. Dermed sker der ogsa et paradigme-
skift fra undervisning til leering (European University Association, 2014),
for interessen flytter sig fra hvad man putter i uddannelserne, til hvad der
leeres. | forbindelse med sammenligneliggerelsen er der udarbejdet en
sékaldt kvalifikationsramme, hvori der beskrives 8 niveauer for
leeringsudbytte pa tre dimensioner: viden, feerdigheder og kompetencer.
Denne felles Europziske ramme er nu den standard som alle de
forskellige landes konkrete uddannelser og uddannelsesniveauer kan
skrive sig ind i, og holdes op imod..

Forvirring og "trade-offs”

Leeser man sig lidt ind i omradet, sa kan man lette stede pa udsagn som:
“The relationship between learning outcomes and competences is a
complex area — the subject of some debate and considerable confusion”

43




(Adam, 2006, s. 7). | dokumenter der vedrgrer uddannelse/lering kan
man tilsvarende laese: “ final texts of the EU are better read as a collage
or a text with multiple ‘tracked changes’ from different editors,
representing substantial trade-offs and compromises, rather than as a
particular political statement, and this is particularly true with a subject
such as the development of indicators of competences for education and
training” (Crick, 2008, s. 317), 0g: “There is such confusion and debate
concerning the concept of ‘competence’ that it is impossible to identify or
impute a coherent theory or to arrive at a definition capable of
accommodating and reconciling all the different ways that the term is
used.” (Winterton, Delamare-LeDeist, & Stringfellow, 2006)

Der er ”forvirring”. Feelles dokumenter er resultat af processer hvor
forskellige interessenter “giver sig”, indgar kompromisser for at fa et
feelles sprog, der ser ensartet ud, men daekker over et kludetaeppe (se 0gsa
note 43).

Kan vi komme narmere hvad denne “forvirring” og disse “trade-offs”
handler om? Der er tilsyneladende grundlzeggende to forskellige
narrativer i spil. Hogan (Hogan, 2003) gjorde allerede opmaerksom pa, at
Hvidbogen fra 1996 skubber spgrgsmalet om uddannelsens betydning for
at mennesker bliver mere afklaret omkring hvad det vil sige at leve et
godt liv som borger til side, til fordel for spgrgsmalet om hvordan
uddannelse kan bidrage til performativitet. Det er netop uafklaretheden
om forholdet mellem de to formal der skaber forvirring og foranlediger
“trade-offs”. Det er som om fokus pa leeringsudbytte (outcomes), frem for
pa uddannelsernes indhold, skubber konnotationer der er forbundet med
kompetencebegrebet til side, og gar det mere endimensionel.

Crick (Crick, 2008) satter ord pa de to narrativer der rammesetter to
forskellige mader at forstd ’kompetence’ pa. Hun ser pa EU’s Lissabon
erklaering fra 2000, hvor man giver hinanden handslag pa at streebe efter
at blive verdens mest kompetitive og dynamiske videns-baserede
gkonomi , samt pa et dokument udarbejdet i 2006, om ngglekompetencer
for livslang leering (EU Parliament and Council, 2006) , hvori man vil
”Identify and define the key competences necessary for personal
fulfillment, active citizenship, social cohesion and employability in a
knowledge society” (s.13). Hun konstaterer at der bringes to narrativer i
spil der rammeseatter hvordan man kan forstd “kompetencer”: ‘One is a
narrative of social cohesion and justice across and within the member
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states, with their particular globally significant histories and aspirations.
The other is the neo-liberal narrative of salvation through economic
progress and the need for the EU to be a key player in the changing
global economy.’ (Crick 2008, s 312)

Nar de to narrativer er identificeret, kan man eksplicit stille en reekke
spargsmal. Skal uddannelse —og den kompetence/ de kompetencer som
uddannelse sigter mod— have en etisk dimension, dvs. en dimension der
handler om verdier knyttet til ”det gode liv i det gode samfund”? Skal
uddannelse have en gkonomisk dimension, dvs. skal uddannelse betragtes
som skabelse af en vare, der indgar i varecirkulationen med henblik pa at
skabe gkonomisk veerdi? Er de to forestillinger kompatible? Skal de
begge prioriteres, eller skal den ene overordnes den anden? Teet knyttet
til disse spargsmal er spergsmal om uddannelsens karakter. Er
uddannelse en proces hvori der tilegnes viden og laeres feerdigheder der
kan nyttiggeres? Er uddannelse en proces hvori der sker en personlig
transformation, en dannelse der i hgjere grad har at gagre med hvordan
man star i verden, end med hvordan man gennem viden og ferdigheder
kan indga i diverse produktionsprocesser? Er de to forestillinger
kompatible? Skal de begge prioriteres eller skal den ene overordnes den
anden? Sadanne spargsmal behandles som regel ikke eksplicit, da et
styringsdokument i sagens natur skal fremsta som entydigt. Nar det ikke
er helt klart hvad der egentlig star, og hvordan det skal forstas, selvom det
fremstilles som om det er entydigt, skabes der en forvirring, der dog kan
holdes i ave af en uopmarksomhed for hvad der skaber forvirringen: man
opgiver at beskaftige sig med det besvarlige. | den praktiske
implementering af kompetenceorienteret uddannelse skabes
uopmarksomhed oftest gennem imperativet om at fa det til at fungere;
praktiske, administrative og tekniske spargsmal kommer til at fylde det
hele.

Hvor blev den etiske dimension af?

| det fglgende vil jeg med Guillen et al. (Guillén, Fontrodona,
Rodriguez-sedano, & Fontrodona, 2007) mere detaljeret fglge med i den
proces hvori opmarksomhed for de etiske dimensioner af kvalifikationer
begraenses.”

% stedet for at sige at sige at der er begraenset opmarksomhed, kan man ogsa sige at
der skabes uopmaerksomhed om den dimension. Som det vil fremga kan man ikke

45



| 2005 arbejdede man i EU regi pa den Europaiske kvalifikationsramme.
| et arbejdspapir skelner man mellem fire typer professionel kompetence:
kognitiv, funktionel, personlig og etisk. Etisk kompetence betyder her at
man er i besiddelse af bestemte personlige og professionelle vardier.
Arbejdsgruppen der efterfalgende behandlede dette arbejdspapir endte
med at skelne mellem tre grupper af kompetencer: viden, feerdigheder og
“bredere kompetencer” (wider aspects of competence), der omfatter de
personlige og etiske kompetencer. Herefter udarbejdes et nyt
arbejdspapir, hvori Kommissionen @&ndrer de “bredere kompetencer” til
”personlige og professionelle kompetencer”, som indeholder fire
aspekter: 1) autonomi og ansvar, 2) leringskompetence 3)
kommunikation og social kompetence og 4) professionelle og faglige
kompetencer, forstaet som en kapacitet for at handtere sociale og etiske
emner. Efter konsultationsperiodens udlgb i 2006 presenter
Kommissionen sit forslag for kvalifikationsrammen. Den indeholder
igen en ny version, samt en &ndring i terminologi: man benavner
resultatet af leereprocesser ikke laengere som “kompetencer” , men som
”leeringsudbytte”, og kompetencebegrebet reserveres til den slags udbytte
der tidligere blev kaldt “bredere kompetencer” eller ”personlige og
professionelle kompetencer”. Uanset hvad disse “kompetencer” i tidligere
dokumenter har heddet, sa hedder de nu slet og ret “kompetence”.
Herefter identificeres tre typer leeringsudbytte: viden, feerdigheder og
kompetence. Det foregar ved at man simpelthen praesenterer en model
med begreber der “gives” og ikke problematiseres, skent de, som ogsa
forlgbet hen imod den endelige bestemmelse” af kompetencebegrebet
viser, er arbitreere. Denne “’selvsikre” praesentation skaber i sig selv
uopmarksomhed, og nar der sa efterfalgende i forskellige lande skal
bygges bro, nar nationale kvalifikationsrammer der er kompatible med

identificere beslutninger om at den dimension skal nedprioriteres; det sker bare, og det
eneste der tilsyneladende efterlades er “forvirring”. En forvirring der igen forsteerker
uopmarksomhedsskabelsen. Nar der skabes uopmaerksomhed er der noget der ikke
leegges meerke til, og heller ikke det lsegges der maerke til. Forestillingen om at der kan
skabes uopmaerksomhed har jeg lant fra (Knudsen, 2011a, 2011b). Knudsen
argumenterer for, at organisationer af og til aktivt producerer fravaer af viden eller
blindheder. Begrebet uopmarksomhedsformer konceptualiserer de strategier og
aktiviteter, som er involveret i at forblive uopmaerksom overfor information, som kan
udfordre den retning beslutningsprocesser bevaeger sig i. | min tolkning fungerer
uopmarksomhedsskabelsen pda samme made som fortraengning i den Freudianske
psykodynamik, hvor fortraengning ikke bare er en forglemmelse men en forglemmelse af
forglemmelsen.
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den Europeiske skal udarbejdes, opstar der i denne “implementering”
nemt ny uopmarksomhed for eventuelle inkompatibiliteter.

Etik-begrebet forsvinder helt —men kan med lidt god vilje lzeses ind i
niveau 8, hvor der under kompetence navnes “’professionel integritet”.
Guillén et al. konstaterer:” We may find ourselves with an education
system without ethics, But without ethics can we really still talk about an
“education system”?’(s. 418). **

Det seerlige ved etik er, at det ikke kun er en mere eller mindre akademisk
disciplin, men at det involverer den enkeltes egen stillingtagen; etik er
”selv at give svar” 0g derved manifestere sig som et ansvarlig subjekt —
ikke blot som et vidende og kunnende subjekt. Med en reference til
Kierkegaard kalder Reindal det “subjektiv lering”, og hun vurderer 0gsa,
at den dimension, der bringes pa banen fordi viden og ferdigheder ikke i
sig selv bevirker transformation eller etisk handlen, er fravaerende i de
dokumenter der lebende produceres i bevagelsen mod et Europe og
knowledge” (Reindal, 2012).

Harde variabler (viden og ferdigheder) tager over i forhold til de blgde
(kompetencer), hvilket, siger Guillén et al., vil fore til en
instrumentalisering af uddannelse (s. 419).

Et nyt styringsparadigme?

Kompetencebegrebet bliver bragt i spil i en situation, hvor der er en
interesse i at gare de videregdende uddannelser i Europa
sammenlignelige. En begrundelse for dette enske er “arbejdskraftens frie
bevagelighed”: de kvalifikationer der er erhvervet i et land skal kunne
identificeres og anerkendes i et andet land, sa arbejdstageren ikke mader
ungdvendige forhindringer for at fa et job i et andet land. For at opna
denne sammenlignelighed skifter man fokus fra uddannelse til lzering og
leeringsudbytte. Viden, feerdigheder og kompetencer bliver nu varer” pa
et arbejdsmarked, og deres verdi kan (idealt set) udtrykkes i en “fzlles
valuta”: den europaiske kvalifikationsramme. | denne model traeder
subjektet frem pa en ganske bestemt made: for arbejdstageren handler det
om “at optimere sin veerdi” gennem laering. Nér den studerende/eleven
bliver til en vare der kan optimeres, bliver ogsa uddannelse til en vare;
nemlig den vare der kan kgbes for at optimere (den studerendes/kundens)

>t Ogsa i Brockmann et al., 2011, s. 9 ggres der opmarksom pa at de moralske og
medborgerskabsdimensioner er fravaerende i EQF forstdelse af kompetence

47



veerdi pa arbejdsmarkedet. Huvis et sddant system skal fungere, skal
uddannelse ogsa kunne szlge sig selv som en vare: man skal kunne
tydeliggere hvilket “udbytte” der kan forventes, der skal vare
“transparens”, 0g man skal have en reekke procedurer der
“kvalitetssikrer” dette udbytte.”> Den potentielle arbejdskraft
subjektiverer sig selv som et “entrepreneurielt selv”’, en ”’selv-manager”
mens uddannelse bliver leverander af en foruddefineret “vare” (se 0gsa
(Masschelein & Simons, 2007, 2008; Simons & Masschelein, 2006).
Dette neoliberale narrativ heenger sammen med vaegtningen af
uddannelses betydning for kvalificeret arbejdskraft og for arbejdskraftens
frie beveegelighed. Med et Foucaultsk begreb kalder jeg dette narrativ
ogsa for en diskursiv praksis (se 0gsa s. 9, s.27); det er ikke kun noget der
fortelles, men ogsa noget der kommer til udtryk i en lang reekke
praktiske tiltag.

At dette neoliberale narrativ dominerer er ikke ngdvendigvis en
konsekvens af at det er det narrativ der er valgt og vedtaget. Det er
snarere en konsekvens af at der er skabt uopmarksomhed omkring et
alternativt narrativ.”® At vi ikke har at ggre med et lukket system, vidner
ogsa den fortsatte brug af kompetencebegrebet om. Intet ville —i en
funktionel verden — have vaeret mere enkelt end at erstatte
kompetencebegrebet helt med ”learning-outcomes”. At det ikke er sket,
vidner om at der fortsat settes pris pa kompetencebegrebets resonans.

Der er kreefter i spil, teenker jeg, som ikke har deres udspring et bestemt
sted, sa man bare kan kappe dem af der. Forestillingen om kompetence,
og spgrgsmalet om det kan laeres er mindst lige sa gamle som Platons
dialog "Menon” (Platon, 2011), der handler om spergsmalet “kan det
gode lares?” (se ogsa note 27) Kompetencebegrebet kan ikke

>2 Staten sgrger for koblingerne: afstemning af ”aftagerbehov” og “produktion af
leeringsudbytte” gennem finansiering, love og bekendtggrelser, udstedelse af
eksamensbeviser, akkrediteringsprocesser m.v. | en rendyrket neoliberal model er der i
princippet ikke brug for en stat som formidler, da der vil opsta et “uddannelsesmarked”
der vil regulere sig selv i spillet mellem udbud og efterspgrgsel.

>* Her er vel at maerke tale om en uopmarksomhed pa det Europzeiske niveau —denne
uopmarksomhed vil givetvis ikke veere ens i forskellige lande, men det er vigtigt at veere
opmaerksom pa at den er pa spil pa centralt niveau, ikke kun pa nationalt niveau —det er
derfor misvisende nar Sarauw skriver at en dansk fortolkning af Bolognaprocessen er
kendetegnet af en indsnaevring (af forstaelsen af, hvad en universitetsuddannelse er til
for) der forekommer at sta i direkte modsaetning til de internationale visioner med
Bolognaprocessen (Sarauw, 2014) , da denne indsnaevring produceres i samme proces
som visionerne produceres i.
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afskaffes”, spgrgsmalet om hvordan paedagogik og uddannelse
forholder sig til “det gode” kan ikke skubbes veek. Der kan skabes
uopmarksomhed om hvordan kompetencebegrebet og forstaelse af
uddannelse, undervisning og peedagogik indsnaevres. Heller ikke den
uopmerksomhed har ngdvendigvis en klar afsender, men er del af en
diskursiv praksis. De to ting, kompetencebegrebets uvilje mod at lade sig
definere praecist og processer hvori der skabes uopmarksomhed omkring
hvad man bliver uopmarksom pé, foregér samtidig.>

2.2.5. Faglighed og kompetence i konteksten af
paedagoguddannelsen

Den reformproces paedagoguddannelsen gennemgar i det 21 arhundrede
har en egen historie, men er ogsa taet koblet til Bologna-processen.
Uddannelsen har veeret kendetegnet af tre kompetencelag: personlig
udvikling, faglig dygtighed og social ansvarlighed. Bologna-processen
implicerer at uddannelser skal gares sammenlignelige, og i farste omgang
soges det opndet gennem indkredsning af “kernefaglighed”. Det viser sig,
at pedagoguddannelsens faglige kerne i hgjere grad er en kulturel
konstruktion end faglig artikuleret. | perioden fra 2002 til 2014 bliver det
synligt at sammenlignelighed ikke l&ngere teenkes opnaet gennem
identifikation of kernefaglighed, men gennem en pracis formulering af
leeringsudbytte. Laeringsudbytte relateres ikke til fag eller en faglig kerne,
men til “aftagerbehov”. Ogsa i forhold til peedagoguddannelsen satter en
diskursiv praksis sig igennem. Ogsa her er der bade resonans af en
dimension af kompetencebegrebet der knytter sig til demmekraft, 6g
processer der skaber uopmarksomhed for blandt andet de forskydninger,
der foregar i forhold til forstéelsen af “faglighed”.

2.2.5.1. Historik: uddannelsens tredelte formal
Paedagoguddannelsen har sine ragdder i civilsamfundet. Tuft bruger
betegnelsen "trevlerod” for at angive at uddannelsen ikke er statens
styrede “svar” pa en samfundsmassig udfordring —i sa fald ville der vaere
tale om en paelerod (Tuft, 2012). I sin redegarelse for de Arhusianske

>* Méhaut & Winch, 2012 papeger, at den angelsaksiske forstaelse af kompetence
"sejrede”, men at den samtidigt er sa abenlyst inadaekvat, at den truer med at
underminere legitimiteten af hvordan man pa tveers af EU ser pa fagleert arbejde i bred
forstand. De teenker dog ikke, som jeg ggr, at der er en dynamik mellem resonans og
uopmarksomhedsskabelse i en diskursiv praksis, men finder arsagen i en slags
konstruktionsfejl: ”it is the fact that many questions that should have been answered
before the detailed design stage were answered in the wrong way” (s 376).
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paedagoguddannelsers historie (Tuft & Thomsen, 2015) beskriver Tuft
hvordan, Margrethe Christiansen, der tog initiativ til den farste
paedagoguddannelse i Arhus i 1933, veegtede “leg, selvopdragelse, frihed
og demokrati, alt sammen pa et kristent grundlag” i det paedagogiske
arbejde, hvilket “stiller krav, hvor de uddannede pedagoger ’der skal
skabe, det aandelige Milieu for Bgrnene, selv er frigjorte og er kaerlige
og omsorgsfulde over for hinanden og ikke alene over for Bornene’” Tuft
skriver videre: I Arsberetningen 1943 i 10-aret for seminariets
oprettelse sammenfattede Margrethe Christiansen disse krav i tre
kompetencelag, der kan formuleres som personlig udvikling, faglig
dygtighed og social ansvarlighed” (s. 22.)*

1 1942 henvender de fire ledere af paedagogiske uddannelser i Danmark
sig til undervisningsministeriet, fordi de gennem statens anerkendelse
gnsker at lgfte bgrnehavens paedagogiske og samfundsmaessige
betydning. 11947 kom der en beteenkning og i 1953 en bekendtgarelse
for peedagoguddannelsen, og heri ‘viderefores uddannelsens tredelte
formadl, som alle peedagogseminarier har fulgt (...) og denne tredeling
fortseetter arhundredet ud’ . Uddannelserne ‘skal give eleverne faglig
dygtighed (”’almene og peedagogiske kundskaber og praktiske
feerdigheder), personlig udvikling (udvikle og modne elevernes
personlighed”) og social ansvarlighed ("’saaledes at de bliver sig
bgrnehavegerningens/ fritidshjemsgerningens paedagogiske og sociale
ansvar bevidst”)’ (0p. Cit. 5.26).

| 2005 udkommer ”Fem rektorer forteller”, en bog skrevet af fem
forhenvaerende rektorer fra barnehave- og fritidspaedagogseminarier. De
blev alle fem uddannet pa padagogseminarier og de gik alle fem af i
perioden 1990-95. Fglgende citat fortaller at tredelingen i formalet med
uddannelsen ikke bare var en konstruktion pa papir, men del af en kultur.

”Det har veeret kendetegnende pa bgrnehave-
fritidspaedagogseminarierne, at ud over at de studerende fik de
kundskaber og feerdigheder, som er ngdvendige for at opfylde de krav,
der stilles til arbejdet i en bgrnehave, tjente uddannelsen til udvikling og
modning af personligheden. Og i det 18 ogsa en bred orientering pa
kulturelle og sociale omrader- (...) Det giver den bredde, der gor det

>> Bemazerk at Tuft her bruger kompetencebegrebet nar han i nutidens sprog redeggr for
hvad Margrethe Christiansen vaegtede i uddannelsen. De tre formal mgder resonans i
kompetencebegreb og indgar dermed ogsa selv i begrebets klangbund.

50



muligt, at de studerendes personlighed pavirkes og preeges i
samfundsorienteret retning, sa de kan skabe et miljg, der far bgrn til at
fale sig fortrolige med det samfund, de lever i.” (Lunn, Kjeldsen, Juul,
Thomsen, & Haugaard, 2005)

2.2.5.2. Fra kultur til kompetence

Bologna-aftalen underskrives i 1999. Aret efter satter
Undervisningsministeriet i "Uddannelsesredegearelsen ar 2000”
(Undervisningsministeriet, 2000) fokus pa tre indsatsomrader:

1. det samlede st af kompetencer en uddannelse skal fare frem til,

2. de centrale og fundamentale dele/fag, der udger uddannelsens
identitet (kernefag), samt

3. de elementer, der i hgjere grad kan betragtes som tilvalg eller
specialiseringer.

Kompetencer er et Bologna-begreb, og det er disse kompetencer der skal
kunne males og gerne sammenlignes, nar der skal skabes et felles rum
for de videregdende uddannelser i Europa.®® Sammenlignelighed kan ogsa
opnas, synes man at teenke i undervisningsministeriet i ar 2000, hvis man
skaber mere klarhed omkring en uddannelses identitet. Man synes at ga
ud fra, at klarhed omkring kernefaglighed og specialiseringer kan lette
sammenlignelighed. P4 dette tidspunkt har man endnu ikke gennemfart
paradigmeskiftet fra fokus pa uddannelse og undervisning til fokus pa
lzeringsudbytte.*” Den anden begrundelse for redegarelsens fokus er at
man gnsker en national tilpasning af uddannelsesstrukturen, der tager

% Kompetencebegrebet indfinder sig naesten upaagtet. | Norge, hvor man har en
steerkere paedagogisk filosofisk tradition end i Danmark (se Lgvlie, 1998; Nordenbo,
1998), har man bade haft Dannelsesutvalget og et udvalg nedsat af Universitets- og
Hggskoleradet (Bostad & et. al., 2009; UHR, 2011) der har bgjet sig over spgrgsmalet om
udvikling af de videregdende uddannelser.

12001 og 2002 arbejder der en ”"arbejdsgruppe om kernefaglighed” under
Uddannelsesstyrelsen. Formanden skriver i en artikel om ”de to begreber der for tiden er
dominerende i den paedagogiske debat: kernefaglighed og kompetence”, og han stiller
forholdet mellem de to op som komplementzere, idet den ene har fokus pa indhold, den
anden pa formal. Han skitserer isaer en forstdelse af “kernefaglighed” og slutter artiklen
med saetningen: “Ethvert paedagogisk indhold har en dannelses- og kompetenceveerdi,
som man hele tiden md veere sig bevidst, hvis undervisningen skal bevare sin dynamik.”
Det er interessant at dannelse og kompetence naevnes samlet og at kompetence (mal)
opfattes som knyttet til kernefaglighed (indhold).

51



presset fra universiteterne og ggr uddannelsessystemet mere fleksibel,
herunder at blindgyderne fjernes.*®

Pzedagogisk kultur og kernefaglighed (2002)

Kort tid efter etablering af Danmarks evalueringsinstitut i 1999 seettes en
evaluering i gang af faget paeedagogik i henholdsvis leereruddannelsen og
paedagoguddannelsen. Evalueringen er formentlig motiveret af gnsket om
at indkredse kernefagligheden. | evalueringen af faget paedagogik i
paedagoguddannelsen bliver en raekke interessenter bl.a. spurgt om hvad
den faglige kerne i faget paedagogik er. I rapporten konstateres at der er
mange forbehold mod at beskaftige sig med paedagogikfaget ud fra
begrebet faglig kerne, men det konstateres ogsa at der alligevel tegnes en
raekke billeder af faglige kerner blandt underviserne : ”det er billeder som
de studerendes personlige dannelse, refleksioner over praksis og et
teoretisk begrebsapparat. ”(Danmarks Evalueringsinstitut, 2002, s. 48) |
rapporten tematiseres forholdet mellem teori og praksis, som er et
vaesentligt omdrejningspunkt for hele definitionen af fagets kerne. To
billeder fremhaves (pa s. 52), det ene handler om at undervisningen skal
fokusere pa kompleksiteten i forholdet mellem teori og praksis, det andet
handler om at paedagogisk teori kan forstas som noget der skal
konstrueres i undervisningen ud fra hvad de studerende anser som
brugbart. | overensstemmelse med disse billeder finder man, at de
studerende ikke opfatter peedagogik som en teoretisk videnskab, men som
et personligt arbejde med at opna handlesikkerhed i praksis (s. 53). Her
treeder forskellen mellem faget som et tilbud af viden og faget som en
(personlig) stette i udgvelse —som en dannelsesmulighed- frem som en
modsztning. | den evaluerende del af rapporten gar man opmeerksom pa
at det kan vaere hensigtsmaessigt med en starre afklaring af forholdet
mellem viden og dannelse i psedagogikundervisningen.
Evalueringsgruppen underforstar saledes at begge elementer er
betydningsfulde i forhold til professionsudgvelsen, at faget paedagogik
ma rumme dem begge og at de skal sta i et forhold til hinanden.

2 En blindgyde i uddannelsessystemet er en uddannelse der ikke kan fgre videre til en
uddannelse pa et hgjere niveau. Med indfgrelsen af en generel Bachelor-Master-Ph.d.
model for savel de professionsrettede som de traditionelt akademiske laengerevarende
uddannelser, fjernes de blindgyder som en del mellemlange videregdende uddannelser
forte ind i, idet de typisk kun gav adgang til en et-arig videreuddannelse indenfor feltet;
for paedagoger: Arskursus pa Socialpaedagogisk Hgjskole eller Arskursus for Bgrnehave-
og Fritidspaedagoger.
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Evalueringen anerkender at undervisningen er personligt og fagligt
veerdifuld, men savner “kernefaglighed”.

| afsnittet om vurderinger og anbefalinger skriver man at det ser ud til at
undervisningen fungerer, bl.a. i kraft af undervisernes personlige
engagement og et vellykket forhold til professionen; faktorer der bidrager
til at undervisning i peedagogik kan fremsta som bade neaervarende og
personligt engagerende for de studerende. Samtidigt gar man
opmarksom pa, at man dog ogsa far “en fornemmelse af at ingen rigtig
ved hvorfor undervisningen fungerer.” 0g at “alle -bade undervisere,
studerende og ledelser- har sveert ved at stte ord pa hvad
peedagogikfaget egentlig er for en storrelse” (EVA 2002 s. 87).

Det konkluderes at faget pa nogle omrader treenger til betydelig afklaring
og tydeliggerelse. Afklaring af forholdet mellem dannelse og
videnstilegnelse vil kunne bidrage til at der udvikles et fagligt fagsprog,
og ikke kun et fagsprog med et lidt for personligt praeg. Verdien af den
personlige dannelse underkendes pa ingen made, men padagogiske
teorier skal ikke kun bruges som midler i den studerendes dannelse. De
skal ogsa sta mere selvstendigt, som teorier og begreber der kan bruges
som analytiske redskaber i forhold til professionen. En anden anbefaling,
der sigter mod en starre tydelighed omkring faget, er at
paedagogikunderviserne formulerer en raekke faglige tyngdepunkter.

Det rejses ogsa som et problem at dannelsesprojektet gennemfares meget
lokalt, hvilket medfarer at der kan vere store forskelle
uddannelsesstederne imellem, og at de studerende kun far et personligt og
lokalt fagsprog, ikke ngdvendigvis et sprog der er felles for professionen.
Det vanskeligger den faglige dialog og diskussion, og dermed ogsa fagets
udvikling.

Man kan gare noget ved savel det lokale praeg som ved mysteriet om
hvordan faget fungerer, safremt man er i stand til at ytre sig mere preecis
om forholdet mellem viden og dannelse. Derfor anbefaler
evalueringsgruppen at det forhold afklares. Herudover anbefaler
evalueringsgruppen:

e Stgrre vaegtning af vidensdimensionen

53



o Eksplicitering af de normer og veerdier der danner rammen om
den dannelsesproces som der leegges op til gennem den made
faget praktiseres pa

e Udvikling af at fagsprog der hgrer faget/professionen til og ikke
kun den enkelte udgver

e Udvikling af et fagsprog hvormed man ogsa kan diskutere
undervisningen i faget, saledes at man kan redeggre for hvordan
undervisningen fungerer.

e At paedagogikundervisere pa paedagogseminarierne tager initiativ
til at danne en forening for paedagogikundervisere. Foreningen
skal give padagogikunderviserne mulighed for at diskutere og
udvikle faget i feellesskab pa et nationalt niveau.

Nu, 13 ar efter denne evaluering, legger jeg meerke til hvordan der i
evalueringen gives et billede af en paeedagogisk kultur der er i trad med
historien, men som tilsyneladende ikke dyrker sin historie og sine radder.
Evalueringsgruppen underkender ikke veerdien af at der arbejdes med
fagets normative dimension, og at de studerende arbejder med at afklare
deres egne normer og veardier, men de satter en finger pa at det arbejde
ikke i tilstreekkelig grad forbindes med faglige begreber og traditioner. |
et afsnit om den faglige kerne skriver man séledes: ”Underviserne leegger
generelt meget veegt pd afklaring af normer og holdninger. De ‘rigtige’
vardier ligger sa at sige implicit i undervisningen og bliver ikke selv
gjort til genstand for refleksion.” (s. 167). En laeser uden kendskab til
paedagoguddannelsen og til det paedagogiske arbejde ville nok undre sig
over, at uddannelsen i det hele taget kunne fungere som en faglig
uddannelse. Min hypotese er at det var muligt, fordi paedagogfagets
faglige kultur grundlaeggende var i overensstemmelse med arbejdsfeltets
kultur. Med den hypotese in mente giver det ogsa mening at “De
studerende pa paedagoguddannelsen er generelt meget tilfredse med
undervisningen i paedagogik idet de synes at de bliver godt rustede til at
arbejde som peedagoger.” (5.168)

En udredning af ”den padagogiske kultur” eller ”de padagogiske
kulturer” vil fare for vidt her, sa jeg ngjes med at give en antydning, der
viser at kulturen gar i speend med uddannelsens tidligere omtalte tredelte
formél. Erik Steerfeldt beskriver i en artikel i 2009 den kultur, som de
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fire Arhus-seminarier var felles om, som en viderefarelse af
reformpadagogikken, der er tet knyttet til demokratiet, og leegger veegt
pa deltagelse, hvilket stiller krav om at peedagogen er inspirerende,
personlig, engageret, nerverende, deltagende, dialogisk, responsiv, og
kan reagere sensitivt og konstruktivt pa bgrnenes udspil.(se Tuft &
Thomsen, 2015 s.64 ff) En sddan paedagogisk kultur kan finde sig godt
tilrette under de gaeldende love og bekendtgarelser, der fortsat tredeler
uddannelsens formal i faglig dygtighed, social ansvarlighed og personlig
udvikling (BEK nr 457, 1992; LBK nr 263, 2000; LBK nr 796, 1996) .
Faget paedagogik understgtter og viderefarer denne kultur gennem en
uddannelses- og undervisningspraksis der, ifalge evalueringen, dog ikke
perspektiverer sig selv i et fagligt paeedagogisk perspektiv.

Fra kernefaglighed til kompetence (2003-2004)

Allerede et ar senere evalueres hele pedagoguddannelsen. (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2003). | det afsluttende afsnit om “perspektiver for en
ny uddannelse” vagter man fortsat “dannelsesaspektet”, safremt det
forstas som “den personlige tilegnelse” og “integration af kvalifikationer i
en praksis”. Dannelsesaspektet far her betegnelsen “kompetencer”. Man

onsker at anleegge et “kompetenceudviklende perspektiv”’ pa
uddannelsen, og “det er i sig selv vigtigere end en fokusering pa mere
afgreensede og teknisk orienterede kvalifikationer eller ferdigheder ” (s.
174). Det er interessant at kompetencebegrebet her sattes op overfor de
“mere afgrensede og teknisk orienterede kvalifikationer”. Vi er langt fra
den kompetenceforstaelse som ifalge David Carr gjorde sig geeldende i
90-ernes reform af den skotske leereruddannelse. Her knyttes
kompetencer (fortsat) til noget man er, ikke til noget man har. Med et
sadant kompetencebegreb har man ikke laengere brug for et
dannelsesbegreb.

Arbejdet med at implementere kompetencebegrebet i uddannelsen
fortsaetter gennem en arbejdsgruppe, nedsat af uddannelsesministeriet, der
i 2004 udarbejder en kompetenceprofil (Undervisningsministeriet, 2004).
Arbejdsgruppen stetter sig til en definition af ”kompetence” fra en svensk
publikation fra 1997.>° Kompetencer afgraenses nu omhyggeligt fra

5 Arbejdsgruppens etablering og kommissorium ma ses i sammenhang med at der
arbejdes med ”"Bologna”, hvori kompetencebegrebet er central. Det er derfor interessant
at se at man ikke henter sin kompetence-forstaelse fra (aktuelle) dokumenter der er
udarbejdet i dén sammenhang, men fra en skandinavisk publikation, der er skrevet fgr
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kvalifikationer: “At beskrive, hvad peedagoger skal kunne ud fra en
kompetenceterminologi, adskiller sig fra tidligere tiders beskrivelse af
paedagoger ud fra kvalifikationstermer. Hvor kvalifikationer handler om
viden og feerdigheder pa givne faglige omrader, som er tilegnet gennem
undervisning, studier eller oplearing i uddannelsesmaessige
sammenhznge, betegner kompetencer evnen til at gare det rigtige pa det
rette tidspunkt. Perspektivet er saledes mere rettet mod forhold i
arbejdsfeltet end mod forhold i en given faglig disciplin”'(s.9).%°

Samtidigt med at man "holder fast” ved en form for dannelsesteenkning,
idet det handler om at veere kompetent, ikke om at have kompetencer,
bryder man tilsyneladende med kernefaglighedstenkning. | mgdet
mellem faglighed og omverden fremhaves omverden (arbejdsfeltet) som
det der afger hvilke kompetencer der er brug for.

Fra Professionsbachelorbekendtggrelse til Professionshgjskoleloven
(2001-2014)

I mellemtiden er der ogsa andre styringsmassige tiltag der mere direkte
hanger sammen med Bologna: de mellemlange videregaende
uddannelser bliver professionsbacheloruddannelser, sa blindgyder undgas
og uddannelserne kan indga i den bachelor-master-ph.d. struktur der er
aftalt. Det indebeerer at der udarbejdes en felles
’professionbachelorbekendtgerelse” for alle disse uddannelser. (BEK nr
113, 2001). Heri opstiller man 10 kriterier som typisk kendetegner disse
uddannelser. Jeg fremhaver her tre af dem.

Bologna-processen blev sat i gang (Ellstrom, P. - E. (1997). Det mansidiga
yrkeskunnandet. | Ellstrom, P.-E: Kompetence, utbilding og ldarande i arbejdslivet. Publica,
Stockholm.). Det er tydeligt, at Bologna-processens gennemslag i reformen af
paedagoguddannelsen sker gradvist; der er en tydelig resonans fra det brede
kompetencebegreb.

80 7 pt gore det rigtige pa det rigtige tidspunkt” er en formulering der ogsa bruges nar
man skal forklare Aristoteles’begreb om ”praktisk viden”. | citatet forbindes dette med
"arbejdsfeltet”, eller i Aristoteles” terminologi, med praksis. | citatet angives at det
indebaerer at det (derfor) er mindre rettet mod en given faglig disciplin. Hos Aristoteles
er der ikke pa samme made forskel mellem "arbejdsfelt” (praksis) og disciplin
(vidensformen fronesis), idet fronesis er praktisk: det er evnen til at treeffe rigtige valg.
Fronesis er “godt for noget”, derfor hedder den person der udmazerker sig i fronesis en
"fronimos”, som er en, der ggr det gode og gor det godt, én der er god i praksis. Fronesis
er praktisk viden, som er godt for noget -og dette “noget” og hvordan det opnas, er
selvfglgelig ogsa altid til diskussion. Grunden til at jeg ggr opmaerksom pa dette er, at
"paedagogik” har samme karakter som “praktisk viden”, dvs. at det er en betegnelse for
savel en praksis som for refleksionen over denne praksis (disciplinen), dvs. at der i selve
den made vi bruger begrebet pa ligger en modstand mod at traekke arbejdsfelt og faglig
disciplin fra hinanden.
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- Under "struktur og tilretteleeggelse” skrives.: ~Uddannelsen omfatter
bade teori og praktik i en kombination, saledes at der udveksles
vardier og kundskaber mellem uddannelse og profession, og séledes
at centrale tendenser i professionen er indeholdt i uddannelsens
kundskabsgrundlag. ” Denne formulering er bemerkelsesveerdigt af
flere grunde. Formuleringen om udveksling af kundskaber og
veerdier mader vi flere gange i en periode.®* Den bygger videre pé
”den feelles kultur”, dvs. at uddannelse og praksis deler veerdier. Den
introducerer et kundskabsbegreb, som ellers er kendt fra folkeskolens
formalsparagraf, hvor det har indgéet i en ubrudt linje siden 1814.
Remer angiver at begrebet indeholder bade politiske og moralske
temaer, at det tilsyneladende fungerer som ’et tavst gen i kulturen’,
og at det er en ‘form for sammensmeltning af det indre og ydre i en
fordybende erfaring’(T. Remer, 2014). Professionen, det der i
kompetenceprofilen hed arbejdsfeltet”, praesenteres her som bade
noget uddannelsen har del i, i en slags falles kultur 6g som noget der
stiller krav til uddannelsen. Det sidste er maske en sped forlgber af
den “aftagerorientering” der senere vil blive fremhavet.

- Professionen kommer ogsa pa banen under punkt 9: ”Professions-0g
udviklingsbasering: | undervisningen inddrages erfaringer fra
praktik og viden om centrale tendenser i professionen og om metoder
til at udvikle professionsfaget samt udfgre kvalitets- og
udviklingsarbejde.” Igen understreges der en gensidighed i forholdet
til professionen/arbejdsfeltet. Begrebet udviklingsarbejde, der for
alvor blev kendt da Socialministeriet uddelte udviklingsmidler
(SUM) i 1980-erne, er civilsamfundsorienteret og kaldte pa
deltagerdemokrati (se Rothuizen, 2014b). | forlengelse af dette
SUM-program blev “forsegs- og udviklingsarbejde” skrevet ind i
paedagoguddannelses bekendtgarelse i 1992. Nu knyttes det sammen
med “kvalitetsarbejde”. Kvalitet er et ord, og kvalitetssikring en
praksis, der ogsd indgdr i den diskursive praksis der er pa vej.”

- Forskningstilknytning neevnes ogsa som et kriterium: 1
undervisningen inddrages resultater af nationale og internationale
forsknings-, forsggs- og udviklingsarbejder fra omrader, der er

® Davaerende undervisningsminister Ulla Tgrnaes brugte formuleringen d 25-3-2004 i en
tale om ”professionsbachelorens dobbelte forpligtigelse”, den forekommer ogsa i den
sakaldte Flerarsaftale fra 2001.

82 Kvalitet fungerer ligesom kompetence som en trojansk hest , se s. 39
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relevante for professionen og egnede til eksemplarisk at bidrage til at
udvikle og anvende ny professionel viden.” Kriteriet kan i vores
sammenhang ses i forleengelse af anbefalingerne fra evalueringen af
faget paedagogik: en starre eksplicit vidensbasering. Interessant er
det, at denne viden skal bruges “eksemplarisk™, det vil sige at man
ikke forventer at viden blot skal “anvendes”, men at den skal bruges
til at perspektivere, saledes at man selv bestemmer hvilken nytte man
drager af den i den situation man selv matte sta i.

| Igbet af de fglgende ar vil savel kundskabsbegrebet som verdibegrebet
forsvinde, i stedet for "udveksling” vil der blive tale om at
professionshgjskolerne skal medvirke til at ny viden bringes i anvendelse,
og forskning og udvikling vil blive ”samlet” i et punkt til “forsknings- og
udviklingsviden”.®® Sledes siger Professionshgjskoleloven kort og
kraftigt: “Forsknings- og udviklingsaktiviteterne (..) til formal at
tilvejebringe ny viden og konkrete lgsninger pa udfordringer inden for de
erhverv og professioner, som professionshgjskolens uddannelser er rettet
mod.”(Professionshgjskoleloven, LBK nr 936, 2014, afs. 5 stk 2).

| perioden mellem 2001 og 2014 bliver de gamle begreber og forstaelser
skiftet ud med nye, der indikerer at en professionsuddannelse og
professionsviden i mindre grad er forankret i kultur, tradition og krop, og
i hgjere grad i en form for erfaringsvidenskabelig viden. Den
erfaringsvidenskabelige viden fremkommer ved at bade forskeren og den
studerende, der forholder sig vidensbaseret til praksis, ger praksis til
genstand for et distanceret undersggende blik. Lars Thorup Larsen
gennemgar i en artikel de nye bekendtggrelser for sygeplejerske-
socialradgiver-, paedagog- og leereruddannelser, der blev geldende i
perioden 2002-2008, og bemarker at de er blevet ”verbumstunge”
(Larsen, 2013). Artiklens titel bestar af nogle af de karakteristiske verber:
”Indsamle, analysere, systematisere”, der “indikerer skiftet fra
substantielle kundskaber til kompetencer og leeringsmal” (. 52) 0g
“tiener til at omdefinere det professionelle virke” sa det tager sigte pa “at

%31 2007 blev uddannelserne forpligtiget til at samle sigi 7 profesionshgjskoler, i 2011
blev der oprettet et ministerium for Forskning, Innovation og Videregédende
Uddannelser (Uddannelsesministeriet) der fik ansvar for de to sektorer der indtil da
havde hgrt under hver sit ministerium —professionshgjskolerne og universiteterne.
Denne organisatoriske @&ndring har fjernet evt. institutionelle forhindringer for at knytte
forskning til professionsuddannelserne.
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etablere en professionel distance til ikke alene personens egne og fagets
indbyggede normer, men frem for alt ogsa en professionel distance til de
borgere, de professionelle er i kontakt med ”. (s. 60). En simpel opteelling
bekreefter at denne omdefinering af det professionelle virke fortsatter i
den Bekendtggarelse peedagoguddannelsen fik i 2014 (BEK nr 211, 2014),
hvor man kan finde ’identificere’ 18 x, ’analysere’ 26x, ’vurdere’ 33x ,
“evaluere’/’evaluering” 43x, ’dokumentere’/’dokumentation’ 11x,
’anvende’ 32x og ’ metoder’ 43x. Ord der indikerer en anden type
forholden, som *omsorg’, forstaelse’ og ’relation’, bruges hhv. 8x, 6x og
20x, mens et ord der kan sla bro mellem det distancerende blik og den
praktiske involvering som *understette’ forekommer 39x (se 0gsa
Rothuizen, 2015a).

En overgangsbekendtggrelse (2007)

Den bekendtggrelse paedagoguddannelsen far i 2007 ma betragtes som en
overgangsbekendtgerelse. Der opereres savel med “Centrale Kundskabs-
og Feerdighedsomrdder”™®, altsa en indholdsbestemmelse af uddannelse
der relaterer sig til en sogen efter “kernefaglighed”” som med
“kompetencer”. Ogsa placeringen af faget padagogik som
“uddannelsens centrale fag, der indgar i og forholder sig til uddannelens
ovrige fag og faglige elementer” (BEK nr 220, 2007, bilag 1) vidner om
at der fortsat opereres med “’kernefaglighed”. Til gengeld “opleses” de
gvrige gammelkendte fag, for at vende tilbage i nye fag og faglige
elementer, der ikke laengere direkte refererer til discipliner. Der sker en
reduktion af aktivitetsfagene, der samles i tre klumper som “linjefag”®,
og de avrige fag samles i ”Individ, Institution og Samfund”(11S) og
”Dansk, Kultur og Kommunikation” (DKK). Desuden fastleegges en lang
reekke kompetencer, der formentlig skal sikre en starre
“professionsorientering”.® Disciplinorienteret kernefaglighed og
erhvervsorienteret kompetencetaenkning kombineres.
Erhvervsorienteringen kommer ogsa til udtryk i en formulering der
forekommer under de faglige kompetencemal vedrgrende padagogik,
DKK, og 2. praktik, hvor det hedder "Malet er, at den ferdiguddannede
kan planlegge, udfore, dokumentere og evaluere” henholdsvis

64 Begrebet er kendt fra Folkeskolen, men er nyt for peedagoguddannelsen

> Begrebet er kendt fra laereruddannelsen, men er nyt for paeedagoguddannelsen

® Erlandsen peger pa at professionsorienteringen maske nok kan ligge i
kompetencemalene, men at fag og faglige elementer laegger mere op til at der erhverves
intellektuel kompetence end erhvervskompetence (Erlandsen, 2011)
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”peaedagogisk arbejde” og bestemte paedagogiske processer (BEK nr 220
bilag 1 og 2, 2007).%” Formuleringen er ny i paedagoguddannelsen, men
kendes fra sundhedsuddannelser, hvor den ogséa anvendes i
kvalifikationsrammen for uddannelser under bachelorniveau, nemlig i
forbindelse med erhvervsuddannelsen pa Social og Sundhedsskoler og
med arbejdsmarkedsuddannelser.

Det giver travlhed blandt dem der skal udmgnte bekendtgarelsen, maske
ogsa sa meget travlhed, at de ikke er serlig opmeerksomme pa hvordan
uddannelsen kan bindes sammen af en sammenhangende
uddannelsestenkning. Underviserne far travlt med at finde sammen i
nye konstellationer for at give de nye “fag og faglige elementer”
substans, for at finde hoved og hale i den uoverskuelige mangde af
CKF-er der skal tilgodeses og kompetencer der skal opnas, og for at
designe forlgbene pa en sadan made, at forholdet mellem
undervisningsindhold, bekendtgerelsens bestemmelser om CKF-er og
kompetencer og eksamen er transparent. Det sted hvor vi gennemfarte
vores undersggelse (Rothuizen et al., 2013) lykkedes det, undtagen for
faget paedagogik. Det er der mange grunde til, men en medvirkende arsag
er helt sikkert at faget spaender over 10 kompetencemal og 8 CKF-er, der
er forholdsvis uafgreensede, samtidigt med at faget indgar i og forholder
sig til alle andre fag og faglige elementer, med de CKF-er og
kompetence-mal de nu har. Fagets uafgreensethed, der bade kan skyldes
de mange mal og CKF-er 6g undervisernes manglende evne til at
identificere fagets kerne, afspejles i, at én af underviserne sa sig ngdsaget
til at udarbejde et notat pa 3 sider til de studerende, for at redegare for
(og instruere i) hvordan de kan opbygge en eksamensopgave, der er egnet
til at dokumentere det den nu skal. Notatet fik efterfalgende uofficielt
status som standardinstruks i hvordan fagets kompleksitet kunne
reduceres. Det var en pragmatisk lgsning, der i praksis dog blot fjernede
opmarksomheden fra faget paedagogik’s manglende identitet. Stik imod
hvad man kunne have forventet blev “faget pedagogik” ikke nogen
succes. Et fag der kunne have givet uddannelsen identitet og samling lgb
ud i sandet. Det vidner nedenstaende refleksion af én af undervisere
0gsa om:

%7 ved anden praktik er formuleringen: planlaegge, gennemfgre, dokumentere, evaluere
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“Engang — far 2007 bekendtgarelsen og den efterfglgende
studieordningsrevision — gav det mening nar vi i starten af
studieordningen skrev: Padagogik er uddannelsens
dannelses- og syntesefag. Peedagoguddannelsens gvrige
forskelligartede og forskelligt sammensatte fag kan
betragtes som redskaber for og uddybninger af specielle
perspektiver/dimensioner af pedagogikken. Det gav mening
bade fordi faget rent faktisk eksisterede som fag i sin
benavnelse og konkrete undervisningspraksis og fordi der
var en lgbende feelles diskussion af fagets opgave set i
relation til de andre fag. Med den nye bekendtgarelse fra
2007 og den deraf &ndrede studieordning, giver
ovenstaende citat som fulgte med over i den nye
studieordning ikke lengere sa meget mening i praksis — fra
mit stasted vel at maerke. Jeg er i den grad bekymret for
peedagogikfaget i vores uddannelse og den fragmentering
som jeg oplever faget er blevet underlagt. Ser at det eneste
fag som ikke eksisterer som selvstendigt fag i vores

nuveerende konstruktion er: faget peedagogik.”™®

Evaluering af uddannelsen (2012)

Da uddannelsen i 2011 skulle evalueres i forbindelse med en kommende
reform, ville man forvente at netop spgrgsmalet om hvordan det nu var
gaet med dette centrale fag, der skulle indga i og forholde sig til alle
andre fag og faglige elementer, ville veaere genstand for serigs evaluering.
| evalueringsrapporten, der er udarbejdet af det firma der vandt udbuddet,
bruges der dog ikke ret mange ord pé den sag.*® Det nzrmeste man kan

% Citatet stammer fra et notat en underviser udarbejdede til en temadag i forbindelse
med akkreditering af uddannelsen. Dagen |3 i direkte forleengelse af den temadag vi
afholdt i forbindelse med "Hvordan uddannes paedagoger”, hvor vi praesenterede og
diskuterede de spaendingsfelter i uddannelsens orientering. | forbindelse med
akkreditering skulle alle fag beskrive hvordan kompetencemalene tilgodeses i
undervisning. Mens citatet vidner om at faget ikke fungerede, var det ikke noget stort
problem at konstruere en beskrivelse af hvordan faget blev handteret der kunne sikre at
uddannelsen ikke faldt igennem i akkrediteringsprocessen. Det skyldes selvfglgelig at
akkreditering ikke handler om substans men om form, hvilket pa sigt kan have den
konsekvens at formen bliver til substansen. | den proces breder den diskursive praksis og
uopmaerksomheden sig.

& Tilrettelaeggelsen af evalueringen som et udbud kan betragtes som en del af den
diskursive praksis der frembringer sine egne sandheder. Evalueringen frembringer fagligt
hgjst diskutable sandheder —fx om teori-praksisforholdet- samtidigt med at det gennem
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komme en vurdering af faget, er at interviewundersggelse blandt
studieledere og casestudier viser, at mange studieledere og undervisere
betragter paeedagogikfagets omfang og centrale placering i uddannelsen
som sa&rdeles positivt” (Rambgll, 2012, s. 15) . Ligesom i 2002 slar man
saledes fast at faget fungerer”, ligesom i 2002 er det uklart hvorfor og
hvordan det fungerer, men i 2012 anser man det ikke for et problem -
faget er simpelthen ikke interessant.

Faglighed betragtes i evalueringen ikke leengere som noget der ma
afklares som et forhold mellem viden og dannelse, men som noget der ma
afklares som et forhold mellem teori og praksis. Hvad forstar man sa ved
faglighed?

For at besvare det spgrgsmal, ma vi farst kaste et blik pa de tre af
ministeriet fastlagte temaer for evalueringen: 1) virkningen af 2007
reformen, set i forhold til malet om at styrke det faglige niveau, 2)
relevansen af de kompetencer de studerende opnar i forhold til
arbejdsmarkedets behov og 3) det vidensmassige grundlag for
uddannelsen.

Jeg har i det foregaende vist at reformen fra 2007 nok kan vare
praesenteret som en konsistent, malrettet reform, men at den ogsa kan ses
som en overgangsreform, hvor elementer fra en uddannelsestaenkning,
hvori faglighed indebarer en disciplinorientering (kernefaglighed), og
elementer fra en tenkning, hvori faglighed indebzrer erhvervsrettethed,
er blandet sammen.”® I Rambel1’s evalueringsrapport (Rambgll, 2012)
reflekteres der ikke over uddannelsesteenkning, og i forhold til faglighed
ngjes man i farste omgang med at konstatere, at det er et elastisk og
alsidigt begreb (s. 6), og at det fortolkes forskelligt, hvilket ikke ger det

sin form, der implicerer legitimitet, skaber sa meget uopmaerksomhed, at ikke engang
den installerede faglige fglgegruppe helt kan rade bod pa det.

) et hegringssvar angdende 2007 reformen skriver lektor Peter @ Andersen og professor
Per Schulz Jgrgensen, der begge var medlemmer af evalueringsgruppen i 2003, til
ministeren: "Faglighed er ikke noget entydigt, og fgrst ved at diskutere dens indhold er
der mulighed for at det kan blive andet end slagord” (Undervisningsministeriet, 2007, s.
131). De var tydeligvis ikke tilfredse med at “styrkelse af det faglige niveau” ikke blev
koblet til en diskussion om indholdet eller substansen af fagligheden. De havde selv i
deres evaluering lagt op til at faglighed skulle formuleres i et kompetencesprog der er
kompatibel med et dannelsesbegreb. | forlengelse af mine tidligere udredninger af
hvordan der i politiske og forvaltningsmaessige processer kan skabes uopmaerksomhed,
kunne man maske sige at Andersen og Jgrgensen peger pa, at maden det faglige niveau
varetages pa netop skaber uopmarksomhed om hvad vi egentlig skal forsta ved faglig
niveau. Setidet lys er det ikke sa maerkeligt at Rambgll ikke giver sig i lag med at udrede
2007 reformens faglighedsbegreb —de er ramt af uopmarksomhed og forstaerker den.
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nemmere at male om den er gget. Rambagll rekonstruerer saledes ikke
hvad det er for faglighedsbegreb(er) der ligger bag ved bekendtgarelsen
og har tilsyneladende heller ikke selv en mening om hvad faglighed er.
Rambgll gar ud og sparger hvad man synes om fagligheden i
uddannelsen, og om man synes den er gget. Rambgl| ser bade pa den
teoretiske del og den praktiske del af uddannelsen, hvor man gar ud fra at
teori” er lig med undervisning, der foregar pa professionshgjskolens
matrikel, og praksis er lig med praktik, der foregar pa praktikstedets
matrikel (s. 6). Herefter konkluderes: ’'Helt centralt for fagligheden pd
padagoguddannelsen er saledes vekselvirkningen mellem undervisning
og praktik, teori og praksis. Man underseger ikke udveksling af
kundskaber og verdier”, men man sperger om de forskellige
interessenters mening om niveauet og fagligheden i de to dele af
uddannelsen, samt om “koblingen” eller "omsatningen”. Konklusionen
er, at "Fagligheden i den teoretiske del af peedagoguddannelsen er blevet
styrket, men det sker pa bekostning af, at den praktiske faglighed pa
uddannelsen er sveekket.” Og man tilfgjer: ”Denne beveegelse i
fagligheden medferer desuden, at de studerende har svaerere ved at koble
teori og praksis. Saledes har dimittenderne feerre handlekompetencer,
hvilket begranser deres evne til agere i konkrete situationer.” (s.4 ), og
” den ggede akademisering, der er et resultat af den nye reform, har
forsteerket udfordringen med kobling mellem teori og praksis. ”(s.10). Det
sidste dokumenteres gennem en statistik, der viser svarene fra hhv.
undervisere og praktiksteder pa spgrgsmalet om det faglige niveau er
styrket/svaekket med reformen, og svarene er delt op i forhold til tre
”dimensioner” af “det faglige niveau”: den teoretiske del af uddannelsen,
den praktiske del af uddannelsen og koblingen mellem teori og praksis i
uddannelsen (s. 8). Denne figur er pa sin vis velkendt, idet mange i
tidens lgb har talt om teori, praksis og om anvendelse af teori eller viden.
Det er praecis den opfattelse som David Carr (se s. 39 ff) opponerer mod;
han viser at man ogsé kan tenke i “praktisk viden” —som pa mange mader
ligner den viden evalueringen af psedagogikfaget i 2002 identificerede
som “dannelsesaspektet”. | den evaluering efterlyste man en besindelse
pé forholdet mellem “’dannelse” og ”viden”. | den efterfalgende
evaluering fra 2003 opererede man med et kompetencebegreb der ogsa
kunne rumme dannelsesaspektet. | Rambglls evaluering opereres hverken
med dannelse eller praktisk viden, men med handlekompetencer”, som
der angiveligt bliver flere af nar der skabes en bedre balance mellem den
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praktiske faglighed og den teoretiske faglighed, og nar der arbejdes mere
med koblingen af teori og praksis. Styrende for dette begreb om faglighed
som sammensat af tre komponenter (teoretisk faglighed, praktisk
faglighed og koblingen mellem teori og praksis) er et kompetencebegreb
der passer til evalueringens tema 2, der omhandler relevansen af de
studerendes kompetencer i forhold til arbejdsmarkedets behov. Det er
aftagerorienteringen der setter dagsorden for forstaelsen af faglighed.

Et forsgg pa at treekke nogle linjer fra evalueringen i 2002 til
evalueringen i 2012 kan nu se sadan ud: i 2002 blev faget peedagogik
udsat for kritik: faget manglede et fagsprog, dannelsesprocesser fandt
sted, men kunne ikke tematiseres, forholdet mellem viden og dannelse
var uafklaret. Evalueringen i 2003 brugte ikke leengere dannelsesbegrebet
men et kompatibelt kompetencebegreb. Ved reformen i 2007 blev der
abnet for at faget peedagogik kunne traede i karakter, hvilket dog ikke
skete, da der samtidigt opstod uopmarksomhed for netop dette centrale
fag. Faglighed kobles fra “kernefaglighed” og til et kompetencebegreb,
der abonnerer pa en forstaelse hvori teori-praksis-forholdet er et
anvendelsesforhold. Evalueringen i 2012 interesserer sig for faglighed i
et kompetenceperspektiv, forstaet som et perspektiv pa et match med
arbejdsmarkedets behov. Spargsmalet om faglighed reduceres til et
spergsmél om forholdet mellem “’teori” og praksis” og der peges pa at
“omsetning” eller “kobling” ikke er staerk nok.

Transformationen af faglighedsbegrebet i 2012 evalueringen laegger op til
at man videreudvikler paeedagoguddannelsen ad den linje, der ogsa er
synlig i andre professionsbacheloruddannelser (Larsen, 2013): styrk det
objektiverende, distancerende blik, saledes at man i praksis gennem viden
kan analysere og systematisere. Pa den made kan studerende leere at lave
en slags “diagnose” af situationen, hvorefter de kan omsztte eller
anvende viden pa en relevant made for at opna de mal der er sat. Den
praktisk-fronetiske dimension af uddannelsen far ingen opmarksomhed.

En ny Bekendtgarelse bliver til og saetter spor (2014)

| dette afsnit setter jeg fokus pa tre momenter i bekendtgarelsens
tilblivelse: (1) involvering af undervisere i udarbejdelse af
kompetencemal, (2) hvordan en vis abenhed for resonans i
bekendtggrelsen ogsa er med til at skabe uopmaerksomhed for
uddannelsens padagogiske projekt, og (3) hvordan et hgringssvar
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forsgger at holde fokus pa uddannelsens paedagogiske projekt uden dog at
blive hgrt. Derudover fremhaver jeg et moment i den lokale omsatning
af bekendtgarelsen til en studieordning, der kan ses som et forsgg pa at
sveekke den diskursive praksis og at forsterke resonansen. Disse fire
momenter giver et vist indblik i det uafgjorte spil mellem diskursiv
praksis, resonans og skabelse af uopmarksomhed.

Involvering af undervisere i udarbejdelse af kompetencemdl
2014-reformen skal sikre at uddannelsen kan indga i en national
kvalifikationsramme der er kompatibel med den Europeeiske. Derfor
udarbejdes der kompetencemal, vidensmal og feerdighedsmal.
Uddannelsen bliver moduliseret, dvs. at den ikke leengere tilretteleegges
med udgangspunkt i fag, men med henblik pa et bestemt leeringsudbytte.
| processen mod kompetencemal m.v. inddrages repraesentanter fra
professionshgjskolernes laererkollegier, forskere samt repraesentanter fra
aftagerne. Jeg deltager som forsker i den gruppe der skal udarbejde
kompetencemal for specialiseringen i social- og specialpaedagogik. Der
er et vist tidspres, sa der gar ikke mere end ca. 10 uger fra vi inviteres til
at grupperne skal aflevere deres forslag. Kompetencemalstaenkning er ny
for langt de fleste. For at facilitere processen er der i ministeriets regi
udarbejdet et notat der har felgende overskrift: ”Vejledning og master for
kompetencemal i paedagoguddannelsen” (FIVU, 2013). Jeg vil kort
gennemga dette notat for at papege at der ogsa her sker en glidning i
anvendelsen af kompetencebegrebet.

Til at begynde med angives rationalet for udarbejdelse af
kompetencemal, og dermed ogsa for skiftet fra en indholdsdefineret
uddannelse til en resultatdefineret uddannelse. Der peges pa starre
transparens for de studerende og aftagerne: “fokus pa det den studerende
skal kunne, skal bidrage til (...)at omverdenen, ikke mindst fremtidige
aftagere, kan regne med, at den nyuddannede padagog besidder de
angivne kompetencer” 09 ~Kompetencemdl (..)skal give de studerende et
transparent orienteringspunkt for, hvilke leeringsresultater der forventes
af dem” Der refereres ikke til Europa/Bologna, men implicit tages der
udgangspunkt i en slags markedslogik, hvor det er aftagerne, der som
kunder efterlyser en vare (i form af leeringsresultater), som uddannelsen
producerer. De studerende er nu personer, der har truffet et valg om en
beskaftigelse, og det er dem, der sa kaber en ydelse i
professionshgjskolen, der kan give dem de kompetencer der skal til. De
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kender pa forhand kompetencerne, sa de kan selv falge med i, om de nu
ogsa far den ydelse som de, som professionshgjskolens kunder, har
bestilt. Grundlaeggende svarer det til det neoliberale narrativ og den
diskursive praksis der kendetegner det styringsparadigme der bliver bragt
i spil pa Europeeisk plan (se s.9, .27, s. 47f)

Herefter sammenfattes kompetencebegrebet pa en made der er helt i
overensstemmelse med den Europziske Kvalifikationsramme (EQF),
hvori man fortsat hgrer genklang af et bredere kompetencebegreb: ”
Kompetencer er dispositioner til selvsteendig handtering af de krav en
paedagog mgder i udfoldelsen af sin profession. Kompetencer handler om
professionelt ansvar og selvsteendighed”. (...) ”Kompetencer forstas med
andre ord som kapaciteten til pa vellykket made at kunne handtere
komplekse krav og opgaver og kunne handle i en konkret kontekst”.
Mellem disse s&tninger sker der dog en preecisering som ikke er standard
i EQF: ”0g angiver evnen til at anvende viden og feerdigheder i en
arbejdssituation og i en studiemassig sammenhang. Dispositioner ses i
kompetencebegrebets tre dimensioner viden, ferdigheder og refleksion.”
Her starter et forsgg pa at operationalisere og skabe overensstemmelse
mellem et kompetencebegreb med resonans og en diskursiv praksis der
har transparens, aftagerorientering og leeringsudbytte som pejlemaerker.
Det er ikke nogen let opgave, den kan kun kan lgses nar resonansen
nedtones, og “dispositioner” reduceres til beslutninger, der kan veere et
logisk resultat af ”det objektiverende blik”.

Vi m4, ifglge notatet, forestille os kompetence som en tredimensionel
starrelse. Der hvor det Europziske kompetencebegreb beholder en
abenhed, idet det ikke identificeres med viden og kunnen, men med
”selvsteendighed” og evnen til at “héndtere komplekse situationer” , dvs,
med visse dispositioner (der ikke ngdvendigvis er synlige, sml.
Chomsky’s kompetencebegreb, s. 37), laeegges der her et andet snit:
kompetence er viden, ferdigheder og refleksioner. Det betyder ogsa at
kompetence nu betragtes som et “overbegreb”, som viden og kunnen skal
relatere sig til.”* Refleksionsbegrebet har vaeret populart i
paedagoguddannelsen, dels som en falge af bl.a. Anthony Giddens

| overensstemmelse hermed angiver én af medlemmerne af ministeriets
projektgruppe, der samlede og bearbejdede gruppernes forslag, pa en slide,
praesenteret d 8-1-2014, da den ny uddannelse blev praesenteret for alle
paedagoguddannelsens undervisere, at "kompetencer er malet, viden og feerdigheder er
midler”.

66



beskrivelse af den aktuelle modernitet som en refleksiv modernitet, dels i
kalvandet pa Donald Schons begreb om den refleksive praktiker.
Begrebet er dog langt fra entydigt; det kan bade opfattes kognitivistisk,
altsd som en beslutnings- eller evalueringsmodel der gar at man gennem
systematisk arbejde kan komme frem til en afgerelse, og praktisk i
Avristotelisk forstand, dvs. i hgjere grad forbundet med en falsomhed,
opmerksomhed og omtaenksomhed der bedre kan forklares
fenomenologisk end psykologisk’®. Dispositionsbegrebet naevnes ikke
mere i notatet, hvilket ogsa indikerer at man laegger sig fast pa en model,
hvori praktikkerne ses som rationelle beslutningstagere, og at man gar ud
fra, at viden plus beslutning er lig med handling

Der knyttes nogle flere ord til de tre dimensioner som samlet set giver
“handlekompetence’. Viden bestar eksempelvis af bade “’det nyeste og
bedst evidensinformerede reservoir af viden indenfor det paedagogiske
arbejdsfelt, udviklingsbaseret viden samt professions og praksisviden ”,
og refleksioner indebarer ogsa “forudsatninger for at kunne vurdere
praksisnere og teoretiske problemstillinger samt forudsztninger for
selvsteendigt at kunne begrunde og velge relevante lgsninger”

Selvom der navnes mange fine ord, kan der spores en tendens til at viden
fra disciplinen paedagogik ikke far meget plads her, idet der i forhold til
den akademiske viden er fokus pa den erfaringsvidenskabelige viden. Det
kan derfor ogsa vaere sveert at fa et billede af hvad det er for en slags
“teoretiske problemstillinger” den studerende skal kunne vurdere.

Efter et mellemspil om organiseringen af kompetencemal og om
kompetenceomrader hvori der redegares for forholdet mellem
kompetencemal, modulopbygningen og specialiseringsmuligheder,

72 Schéns begreb om “reflection in action” knyttes ofte sammen med et begreb om “tavs
viden”. Der er dog to forskellige opfattelser af karakteren af denne viden. Nogle mener
at det er en viden, der med lidt anstrengelse (eller refleksion) kan blive eksplicit, mens
det ifglge mere faenomenologiske teoretikere ikke (ngdvendigvis) kan blive til eksplicit
viden. Det gaelder fx i Dreyfus- brgdrenes model for udvikling af ekspertise (Dreyfus &
Dreyfus, 1990) , Max van Manens forstdelse af paedagogisk takt (Manen, 1995), Pahuus’
overvejelser om lzererens kompetencer (Pahuus, 2008) eller Hansens overvejelser om
"fra videns- til visdomsbaseret professionsudgvelse” (F. T. Hansen, 2013). Forskellen
mellem den tavse viden der gennem refleksion kan ekspliciteres pa den ene side og den
tavse viden der til en vis grad forbliver tavs pa den anden, er, at den fgrste passer til en
paedagogisk virksomhed hvor man handler med afsaet i at objektet for virksomheden er
til radighed, sa man gennem en videns-relation kan handtere det, mens den anden
passer til en paedagogisk virksomhed hvor man ikke handler med afsaet i at objektet for
virksomheden er til radighed, hvilket fordrer at man indgar i en etisk relation med det.

67



gives der instrukser om formulering af malene for kompetenceomraderne.
Notatet afsluttes med et interessant afsnit om kravniveauer, dvs. at man
behandler spargsmalet om hvordan forskellige niveauer for opfyldelse af
mal skal vurderes til eksamen. Fglgende s&tning ma betragtes som
ngglesetningen: ’Den(ne) tredimensionale forstaelse af kompetencemal
angiver et hierarki af tre gensidigt afheengige kravniveauer (beskrive,
analysere handle, og reflektere) hvor den studerende fgrst kan betegnes
som kompetent, nar alle tre kravniveauer mestres ”. Det ekspliciteres
efterfalgende at der nu er tre kravniveauer:

Den padagogstuderende kan gengive og gare rede for viden og
feerdigheder/grundlaeggende processer/rutiner.

Den padagogstuderende kan fremstille sammenhange og analysere
sagsforhold/situationer/problemstillinger gennem anvendelse af
tilegnet viden og feerdigheder og pa den baggrund handle i
paedagogisk praksis.

Den padagogstuderende kan reflektere over og vurdere
sagsforhold/situationer/problemstillinger, som kraver selvstendige
vurderinger og alternative mader at handle pa i paedagogisk praksis.

Kravniveauerne kobles nu til karakterskalaen pa fire niveauer, saledes at
kravniveau iii udlgser 10/12, kravniveau ii 7/4, kravniveau i 2; mestres
ingen af niveauerne udlgser det karakter 00/-3.”

Det betyder, at en studerende kan besta ved at leve op til kravniveau 1,
hvilket logisk set ma indebeere, at en studerende kan besta nar blot én
enkelt dimension af kompetencen er tilgodeset. | dette tilfaelde er
kompetencen, forstaet som en samlet disposition, dog ikke til stede. Det
forekommer mig umiddelbart noget problematisk i forhold til
kvalifikationsrammens niveaufastleeggelse. For mig at se gares der nogle
krumspring, for at vise at der er en ’formel” der tilgodeser forestillingen
om kompetencer som planlagt leringsudbytte, saledes at man kan
argumentere for at der er en direkte sammenhang mellem aftagerbehov —
uddannelsens output — de studerendes kompetencer. Mens
Bekendtgarelsen og Studieordning sikrer koblingen mellem aftagerbehov
og uddannelsens output, sikrer eksamen nu sammenhangen mellem

73 At notatet ogsa senere har en reel status i forhold til eksamen fremgar af, at det d. 22-
1-2015 blev sendt rundt til alle undervisere pa Pedagoguddannelsen i Arhus i
forbindelse med en afklaring af de formelle rammer for eksamen.
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output og outcome. At modellen rent logisk halter forsvinder i en sky af
uopmarksomhed.

Kombinationen af at papiret preesenterer sig selv som et logisk opbygget
papir, arbejdsgruppernes manglende erfaring med
kompetencemalsteenkning og et stort tidspres, ger at alle grupper knokler
for at aflevere noget, uden at der stilles spargsmalstegn ved konceptet.
Der skabes uopmarksomhed for informationer der udfordrer modellens
egen logik og grundantagelser.

Bekendtggrelsens dbenhed er ogsd med til at skabe uopmaerksomhed
En af ministeriet nedsat projektgruppe samler og justerer de udarbejdede
kompetence-, videns- og feerdighedsmal, giver dem en sproglig
overhaling og sender dem til hgring. Et udfarligt hgringssvar papeger at
paedagogik i en betydelig grad praesenteres som noget peedagoger ger ved
barn, unge og udsatte, og at der, specifikt i forhold til kompetencemal
vedrgrende specialiseringen i de 0-6 arige, mangler interesse for
barneperspektivet, for legens betydning og for at bern ikke kun er
kulturforbrugere men ogsa kulturskabere (Togsverd, 2013).
Haringssvaret bliver hart, og i naste version af kompetencemalene kan
man se at bgrneperspektivet har faet en fremtraedende plads. Det er
selvfalgelig glaedeligt at hgringssvar har betydning, men man kan ogsa
notere at der herved opstar en ny ensidighed, og at andre vaesentlige
forhold, eksempelvis at kunne understgatte leg, kreativitet, demokrati og
barns balanceren mellem selvbestemmelse og afhangighed, ikke
tilgodeses. Fokus pa bgrneperspektivet fremhaeves nu i denne
specialisering, men det indebzerer ikke at et lignende perspektiv
fremhaeves i forhold til de andre specialiseringer.

Projektgruppens opgave med at samle input fra en lang reekke darligt
forberedte og qua perspektiv formentlig meget forskellige grupper er
tydeligvis utaknemmelig, for rettes der for meget til, vil man underkende
gruppernes arbejde, og retter man for lidt til, bliver resultatet uhomogent.
Derudover skal projektgruppen sgrge for at resultatet ogsa kan godkendes
af den gruppe af interessenter ministeriet har samlet. Resultatet er et
forhandlet dokument, der i princippet er stram og entydigt bygget op,
men som i praksis peger i mange retninger. Det medfarer en abenhed der
kan udnyttes. Den indbyggede forventning om transparens, der ligger i
koblingen mellem kompetencemal og de hyppige eksamener, legger dog
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bindinger pa hvordan dbenheden kan udnyttes: underviserne vil fa travit
med at sikre at de studerende kommer rundt om alle de videns- og
feerdighedsmal der listes op, sa de er rustet til eksamen. Det er
naerliggende at gere uddannelsen til en produktionsproces af
leeringsudbytte, fremfor til et paedagogisk projekt. Nogen er hurtige til at
spille ind pa den trend, saledes producerer forlaget VIA-Systime en serie
lerebager der er komponeret omkring kompetencemalene. Den farste
udgivelse, der vedrgrer 1. ars kompetencemal, annonceres med falgende
tekst:” Denne udgivelse er komponeret omkring samtlige de
kompetencemal, der geelder for grundfagligheden, og i de fleste tilfeelde
opererer udgivelsen med, at ét vidensmal med det relaterede
feerdighedsmal udger ét kapitel. | nogle tilfeelde har redakterer og
forfattere dog fundet det naturligt at “splitte” videns/feerdighedsmdlene
op i flere kapitler. Du kan se den eksakte fordeling af kapitler
sammenholdt med vidensmal og feerdighedsmal i kapiteloversigten og pa
den made danne dig et klart overblik over, hvilke kapitler der retter sig
imod hvilke vidensmal og feerdighedsmal. Med denne udgivelse ved
handen kan du trygt ga i gang med dine studier, velvidende at samtlige
kompetencemal og tilhgrende vidensmal og feerdighedsmal pa hele 1.
studiear er behandlet af en eller flere forfattere. ”(Systime, 2015)

Det forhandlede dokument og den made det bliver fulgt op pa, gennem
eksempelvis Systimes udgivelser, er en del af en diskursiv praksis, som
underviserne ogsa kommer til at deltage i. Den diskursive praksis er dog
ikke lukket. Der er resonans mange steder i dokumentet, fx der hvor
barneperspektivet fremheeves. Kombinationen af produktionskrav og
resonansens spredning ger dog, at underviserne nemt kommer til at bruge
deres energi pa at fa styr pa egen undervisning, og bliver uopmarksomme
pa uddannelsens samlede paedagogiske projekt, jvnfr. udtalelsen Vi
kommer nemt til at undervise dem ihjel. Nar vi vil for meget” (se S. 34)

Et hgringssvar holder fokus pd paedagoguddannelsens padagogiske
projekt

Frem til den endelige Bekendtgerelse finder der ogsa en aben hgring sted.
Karsten Tuft og Christian Breinholt sender savel et hgringssvar som en
henvendelse til Folketingets Uddannelses- og Forskningsudvalg (Tuft &
Breinholt, 2014a, 2014b). Henvendelsen til udvalget er motiveret af at
uddannelsens formal er &ndret i en sadan grad, at Tuft og Breinholt
mener at det overgar den kompetence til at regulere peedagoguddannelsen
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som Uddannelses- og Forskningsministeriet har faet overdraget fra
Folketinget. De gar desuden opmaerksom pa at formuleringerne i
Bekendtgarelsen ikke er kongruente med formuleringer i
formalsparagrafferne af de love, der satter mal for paedagogers praksis.

Formalsparagraffen i Bekendtggrelsen siger: “Formdlet med uddannelsen
er, at den studerende erhverver sig professionsrelevante kompetencer,
viden og ferdigheder til selvstendigt og i samarbejde at udgve, udvikle
og formidle udviklings-, leerings og omsorgsopgaver i et
samfundsmeessigt perspektiv.”.(BEK nr 211, 2014, afs. 1) . | perioden
2006 -2014 var paedagoguddannelsens formal angivet ved lov (LBK nr
315, 2006), hvor det i kap. 1 8 3 hedder ” Uddannelsen skal bidrage til at
fremme de studerendes personlige udvikling, herunder de studerendes
interesse for og evne til aktiv medvirken i et demokratisk samfund, og

’

skal give de studerende grundlag for videreuddannelse.’

Tuft og Breinholt gar opmaerksom pa, at fjernelse af personlig udvikling
som uddannelsesmal er et brud med den professionsidentitet der er
opbygget i peedagoguddannelsen, og at fjernelse af demokratiske veerdier
er et brud med Folketingets lovinitiatiativ i 1999. som er kendt under
populartitlen ”Det repraesentative demokrati i uddannelsessystemet”
(LBK nr 263, 2000).” | hgringssvaret gor de ogs& opmarksom pa
vigtigheden af formuleringer der ikke kun deekker faglig dygtighed men
ogsa personlig udvikling, og social ansvarlighed (sml. s.49f.).

Hgringen er annonceret pa Hering8portalen 15-01-2014 med frist 10-02-
14 (http://hoeringsportalen.dk/Hearing/Details/17529). Da der kun er tale
om en bekendtgarelse, leegges haringssvarene ikke ud pa siden. Der er
saledes ikke nogen reel offentlighed om hverken hgringssvarene eller
behandling af dem. Tuft og Breinholdts henvendelse og haringssvar far
ikke nogen betydning for den endelige udformning af
uddannelseshekendtggrelsens formalsparagraf.

7 Formuleringen at “udvikle interesse for og evne til aktiv medvirken i et demokratisk
samfund” er indfgjet i den overordnede “Lov om erhvervsakademiuddannelser og
professionsbacheloruddannelser” (LBK nr 1147, 2014). Tuft og Breinholt argumenterer at
denne overordende placering "er isolerende og afskaerer kravet fra praksis”
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Et lokalt forsgg pa at svaekke den diskursive praksis og at forstaerke
resonansen

Da bekendtgarelsens kompetence-, videns- og feerdighedsmal, som et led
i udvikling af en kommende studieordnings uddannelsestaenkning for den
nye uddannelse, blev behandlet i ledergruppen for VIA"s
paedagoguddannelser (4-2-2014), argumenteres der kraftigt for at
Bekendtgarelsens handlekompetencebegreb skal suppleres med
dgmmekraftsbegrebet. Pa en falles dag for alle undervisere ved VIA's
paedagoguddannelse (6-2-14) er temaet: fra "yderside til inderside”, hvor
Bekendtgarelsen repraesenterer ydersiden” og studieordningen kan
repraesentere “indersiden”. I den forbindelse bliver demmekraftsbegrebet
atter introduceret, og Bekendtggrelsens kompetencemal bliver benavnt
som “’retningsgivende mal” der giver bredde og fungerer som
baggrundsteppe for den ”dybdeviden” der skal beskrives i
studieordningen. | uddannelseschefens indledende oplag stilles ogsa
spargsmalet, hvor stor @ndringen fra fag til kompetencemal er, og om der
er tale om en ny form for dannelsesteenkning. | den forbindelse kommer
han ind p4 at “personlig udvikling” ikke leengere star i Uddannelsens
formal: ”Det har altid stdet der, og jo, lidt stdr det der fortsat, for
hvordan skulle man kunne na alt det man skal uden personlig udvikling?
Der er sat andre ord pa, som er mere ind i professionen. Sa det er der
stadigveek, det har bare fdet andre ord.... " (egne noter).

2.3. Peedagoguddannelsen bliver klemt

Inden jeg vender tilbage til nedslaget (se afsnit 2.2.1.) og til
forskningsgruppens og undervisernes undren over de studerendes
identifikation med den praksis de sa, ma jeg ferst knytte et par ord til
spargsmalstegnet bag et statslig projekt” i kapitlets titel. Analysen hidtil
peger pa at “statsliggerelse” er en beskrivelse af, at styringstiltag er
forankrede i lovgivning og bekendtgerelser, men at “statsliggarelse” ikke
har sa stor en forklarende kraft. | analysen er “statsligggrelsen” del af en
diskursiv praksis. Udredningen af den diskursive praksis er at betragte
som det Foucault kalder en ontology of the present”, dvs. at den viser
noget om hvordan vi formateres (se ogsa note 37 og s.163) i praksisser
der ikke har deres udspring i staten — staten er blot en aktgr der indgar i,
forsteerker og praeger disse praksisser. Min analyse af den diskursive
praksis adskiller sig dog fra de fleste Foucauldianske analyser, der tegner
et mere entydigt billede end jeg ger. Det skyldes at jeg har gre for
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resonansen, for traditionens autoritet”, som Gadamer kalder det : der er
en ”sag” der fortsat virker. Denne sag, i vores tilfzelde “padagogikkens
sag” kan ikke bare identificeres med “civilsamfundet”, selvom sagen har
veeret knyttet til, og sikkert ogsa fortsat kan knyttes til
civilsamfundsbevaegelser. | dynamikken mellem den diskursive praksis
og sagen (resonansen) indgar der processer af uopmarksomhedsskabelse.
Mens formuleringen “fra civilsamfundets initiativer til et statslig projekt”
giver en umiddelbar forstaelig og plausibel beskrivelse af den beveegelse
hvori paedagoguddannelsen bliver klemt, leder den alt for entydigt til at
staten bliver syndebukken, og det medfarer en vaesentlig indskraenkning
af mulige modbevagelser. Den kan ikke sta alene.

| det folgende falger farst en rekapitulering af dynamikken mellem
diskursiv praksis, resonans og uopmarksomhedsskabelse. Den konkrete
dynamik preeges af at faget paedagogik er svagt udviklet; det sveekker
resonansen og giver uopmarksomhedsskabelsen mere spillerum. | det
naste afsnit undersgges om denne faglige umodenhed kan rekonstrueres,
dels for at se om tesen holder, dels for at kunne opbygge en specifik
forstaelse af savel de studerendes som undervisernes ageren i det nedslag
der er beskrevet i 2.2.1., og dels for at finde en retning i min sggen efter
hvordan man kan forestille sig at komme videre derfra. | det sidste afsnit
peger jeg pa to forhold jeg — og uddannelsen- far brug for at blive mere
afklaret omkring for at kunne komme videre: en dybere forstaelse af
betydningen af personlig udvikling/subjektificering og en starre afklaring
af hvad der ligger i “peedagogisk faglighed”. Denne afklaring soges i
kapitel 3.

2.3.1. Et resumé: dynamikken mellem diskursiv praksis,
resonans og uopmarksomhedsskabelse

Statsliggarelsen, der for alvor setter ind omkring artusindskiftet, kommer
til udtryk i en raekke styringstiltag, evalueringer, notater, bekendtgarelser
og love. Vi har set hvordan kompetencebegrebet kom ind som et
alternativ for dannelsesbegrebet, og efterhanden blev ladet med nye
betydninger. Det haenger ikke mindst sammen med at reformerne af
professionsuddannelsen til peedagog er knyttet til Bologna-processen,
hvori kompetencebegrebet spiller en ngglerolle. Vi har set hvordan den
etiske dimension i kompetencebegrebet nedtones, og selve
kompetencebegrebet kobles til leeringsudbytte. Kompetencebegrebet
bliver derved del af en diskursiv praksis, der ggr uddannelse til en vare,
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der skal veere et svar pa et “efterspergsel”, og have en varedeklaration,
der preecis forteller den potentielle kaber hvad hun eller han kan
forvente. Den studerende bliver subjektiveret som et entrepreneurielt
selv, der forholder sig strategisk til sin egen leering. For at underviseren
kan tilbyde den rette vare, ma han eller hun ogsa forholde sig strategisk-
instrumentel til sin undervisning: gare det, der optimalt faciliterer den
studerendes lering med henblik pa et bestemt udbytte. Denne diskursive
praksis er til stede, men den star ikke alene. Diskursen forstyrres af en
resonans der kommer et andet sted fra. Kompetencebegrebet har sadan en
resonans. Kompetent er noget man er, sa der er altid et element af
personlig demmekraft, som ikke bare kan vere et planlagt resultat i form
af et laeringsudbytte. Der skal noget andet til. Sammenblandingen af den
diskursive praksis og resonansen indebzrer at der ved udarbejdelse af
dokumenter og ved igangszttelse af reformer ma indgas kompromisser.
Nar man i styringsdokumenter alligevel vil formulere sig pa en made der
fremstar som indiskutabel, opstar der en vis forvirring, og et rum for
fortolkning. Jo mere styringsdokumenter skal fremsta som transparente,
desto mindre fortolkningsrum ma der vere, og det betyder at forvirringen
skal holdes ned: der skal skabes uopmarksomhed. Uopmarksomheden
kan grundlaeggende veere af to forskellige slags: den ene slags
uopmearksomhed er en mere eller mindre bevidst ikke at skaenke
uoverensstemmelser og spgrgsmal en tanke, den anden slags
uopmarksomhed er én, der opstar nar styringsdokumenter setter én i
arbejde: der stilles sa mange krav om performativitet til én, at man
glemmer at forholde sig til hvad man egentlig har gang i. Begge
situationer kan udvikle sig pa en sadan made at man bliver uopmarksom
pa sin uopmarksomhed, dvs. at man mister fornemmelsen af, at man ikke
ngdvendigvis skal gere som man ger. En faktor der bidrager til at
uopmarksomhed spredes er, at den padagogiske faglighed er svagt
udviklet, da paedagogikken i perioden op til reformerne iser var kulturelt
forankret.

Resonansen og uopmarksomheden treekker nu i hver sin retning, og
derfor er det usandsynligt, at der falder ro over styringen.
”Statsliggarelsen” indebeerer store andringer, men farer ikke over i et
lukket system.
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2.3.2. Hvordan faget paedagogik blev til en paedagogisk kultur
Kigger vi specielt pa peedagoguddannelsen, sa er det igjnefaldende at den
pa det neermeste bliver advaret. Desveerre er opmarksomheden for
advarslen begraenset —man forstar ikke det er alvor, og er ikke i stand til
at reagere adaekvat. Advarslen kom med evalueringen af faget
paedagogik (se s. 53 f.), idet den viste at der nok var en levedygtig
paedagogisk kultur, som de studerende tilegnede sig og oplevede som
relevant i forhold til den praksis de skulle ud i, men at der manglede en
dyrkelse af paedagogik som et vidensfag. Det er maske ikke s markeligt
at det forholdt sig sddan med en uddannelse der har sit udspring i
civilsamfundet, hvor vardiorienteringer, og handlemader der er i
overensstemmelse med verdiorienteringer, udger en form for kulturel
viden, der bliver til handlingsgrundlaget.

Pionererne, der startede de farste bgrnehave- og
fritidspeedagoguddannelser for mere end 100 ar siden, var alle fagligt
velunderrettede: de havde vaeret pa studieture i udlandet, havde laest
Frobel og Montessori, havde stiftet bekendtskab med og forholdt sig til
reformpeadagogikken, de havde en mission og var sig meget bevidste om
de sociale og paedagogiske opgaver som de uddannede skulle lgfte: bgrn
har ret til barndom, barn har ret til barnekar (Tuft, 2012). Dernast
vidnede deres egen indsats, der ogsa var forankret i
civilsamfundshevegelser, om et engagement i en deltagerdemokratisk
beveegelse, der fglgelig ogsa kom til at preege paedagogikken. Deres
efterfglgere var typisk selv uddannet som padagoger, med en
overbygning eller et sidefag som fx psykologi. | den farste beteenkning
fra 1948 fremheeves at safremt der ansettes en Seminarieleder uden
erfaring som bernehaveleder, ”bgr Seminariets Ledelse ske under seerlig
Medvirken af Lederen af den praktiske Uddannelse” (Lauritsen,
Hegstrup, & Schwede, 2014, s. 64). Praksiserfaring var la&enge en
vaesentlig kvalifikation. De praktikansvarlige havde typisk selv veeret
bade paedagog og leder og deres stillingsbetegnelse var udtryk for deres
serlige status: praktikleder. Frem til 1991- reformen havde de monopol
pa praktikken, de havde ledertitel og typisk eget (feelles) kontor og egen
telefon. Alt det har styrket uddannelseskulturen, men ikke ngdvendigvis
fagliggarelsen af den kultur. Det har uden tvivl ogsa vaeret en heemsko
for udviklingen af faget psedagogik som et vidensfag, at den akademiske
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paedagogik i Danmark frem til artusindskiftet var svagt udviklet og ikke
havde fokus pd peaedagogiske arbejde.”

Min egen historie pa omradet gar tilbage til 1983 hvor jeg blev ansat pa et
Socialpadagogisk Seminarium som den tredje akademiker og som den
eneste der havde last peedagogik pa universitetsniveau (i Nederlandene).
Jeg var fascineret af, og imponeret over, den paedagogiske kultur der blev
dyrket pd stedet.”® Den indeholdt bl.a. folkedans, lejrskoler, hytteture,
argangsarrangementer, en leengere udlandstur , en kontinuerlig udfordring
af studerende, der blev bragt i situationer hvor de matte gare sig nye
erfaringer, fordi de ikke var pa hjemmebane og blev opfordret til at
begive sig ud i det ukendte. Min naermeste kollega var dybt inspireret af
Chresten Koldt, og praktiserede hgjtleesning af Jarn Riels skragner, sa
bade jeg og vores studerende fandt ud af forskellen mellem inklusion og
eksklusion, uden at vi kendte ordene. | et jubileeumsskrift fra 1992
fremhaeves ogsa som noget af det vigtigste -og maske vigtigst- en
tradition for en pceedagogik, der bygger pd respekt for selv det “skeeveste”
liv”’ (Odense Socialpsedagogiske Seminarium, 1992, s. 14). Det gjaldt i
hvert fald for et flertal af de Socialpadagogiske Seminarier at de var lige
sa meget Hajskoler som skoler, og at de var stolte over at veere “skoler
for livet”. ""® Som et alternativ til denne hgjskolekultur med

7> Sven Erik Nordenbo skriver “Dansk paedagogisk forskning har overvejende begraenset
sig til at registrere, formidle og fortolke udlandets peedagogiske teenkning og kun i ringe
grad bidraget til fagets internationale udvikling. | bedste tilfeelde har danske
paedagogiske forskere veeret pa hgjde med denne udvikling, men en kontinuerlig hjemlig
tradition har dog aldrig sat sig igennem.”(Nordenbo, 1984, s. 102)

78 et jubileeumsskrift fra 1992 gives 10 bud pa paedagogiske kvalifikationer. Foruden
"evnen til at problematisere”, “evnen til praecis formulering” og “samfundsmaessig og
kulturel indsigt” naevnes 7 kvalifikationer der alle direkte henviser til personen, som:
tage ansvar, godt humgr, selverkendelse. | kapitlet om forandringsprocesser star “mdden
man er sammen pd” centralt. (Odense Socialpaedagogiske Seminarium, 1992)

77 Det latinske ord ‘seminarium’ betyder “sabed” eller “planteskole”. Ordet blev brugt og
fik sin moderne betydning i Tridentinerkoncilet fra 1545 til 1563, hvor
modreformationen stod pa dagsordenen. Koncilet endte med at protestanterne
udvandrede. Derefter blev der udfzerdiget et dokument der opfordrer til oprettelse af
seminarier: cum adolescentium aetas — fra en ung alder af. Seminarier er steder hvor frg
kan spire og vokse, hvor kaldet kan kultiveres, udvikle sig og efterprgves... Seminariet er
indledningen til ‘professio’ -jeg bekender mig til- som i gvrigt ogsa stammer fra
Tridenterkonciliet , hvor pave Pius den IV udstedte en trosbekendelse: Professio fidei
Tridentina, som enhver gejstlig skulle bekende og forpligtige sig til (fra forskellige kilder,
tjekket i Bulman, 2006)

" De socialpaedagogiske seminarieres historier gar bl.a. tilbage til Ludvig Becks
uddannelsesinitiativ i 1934, hvor han starter Barnets Hgjskole, der eftertrykkelig ikke
skulle vaere en skole med eksamener og teoretiske studier, men med foredrag og
opgvelse af praktiske feerdigheder (Lauritsen et al., 2014). For Ludwig Beck handlede
det om kundskaber og faerdigheder, men iseer om den personlige dimension, hvori det
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kulturradikalt isleet fik den kritiske paedagogik meele i struktureret
paedagogik, der ogsa i bgrnehave- og fritidspaedagogernes faglige
organisation (BUPL) var fremtraedende. Her fortaeller en marxistisk
videnskab hvordan paedagogik skal vere, dvs. at der ogsa her er en
forestilling om en positiv videnskab (se ogsa note 22), hvilket indeberer
at peedagogik ikke betragtes som en selvstendig vidensform.”

| bagklogskabens ulideligt klare lys fremstar evalueringen fra 2002 som
en advarsel og en pamindelse, som i det store og hele bliver overhgrt. Der
bliver stiftet en landsdaekkende padagogiklererforening der udfolder
aktiviteter og udsender nyhedsbreve, men der bliver ikke tale om en
samlet bevaegelse hvori der for alvor bliver fulgt op pa evalueringens
anbefalinger.®® Som en bevagelse med rod i civilsamfund, som
undervisere pa en uddannelse til en profession, der ar efter ar scorer
suveraent hgjest pa brugertilfredshedsmalinger, stoler man pa at det man
tiloyder er relevant. Man ser ikke at der er en “’statsliggerelse” i gang,
dvs. en dekobling fra det civile samfund som bade uddannelsen og det
uddannelsen uddanner til var forankret i, og at det fagkulturelle
feellesskab mellem arbejdsfelt og uddannelse er i opbrud.®* Den steerkere

vigtigste: tillid, er forankret. Beck talte om "dygtigggrelse” (KFBU, udateret). Der er
formentlig flere bergringsflader mellem hgjskolebevaegelsen og de
civilsamfundsinitiativer der blev taget i forhold til bgrn, unge og udstgdte omkring
overgangen fra det 19 til det 20. arhundrede. Med den baggrund kan det ikke undre at
"det levende ord” veegtedes mere end den systematiske dyrkelse af et fag.

7 Karsten Tuft (Tuft, 2009) beskriver hvordan socialpaedagogikken frem til ca. 1970 har
vaeret knyttet til reformpaedagogik, der tager udgangspunkt i barnet, og har leg,
selvopdragelse, selvstyre og demokrati som ngglebegreber. Denne brede forstaelse af
socialpaadagogik far konkurrence af en snaever forstaelse, der er knyttet til en
paedagogik, der vil stille konsekvente krav til barnet. “Barnet placeres i en omhyggeligt
udarbejdet struktur, som sd forventes at internalisere sig i barnet” (s. 44). Dette svarer i
grove traek til forskellen mellem hgjskole-paedagogikken og bdde den mere
erfaringsvidenskabelige funderede padagogik og den marxistisk funderede padagogik
(savel i den strukturerede paedagogik som i Makarenko’s gruppeopdragelse m.v.). Tuft
bemazerker at “denne (snaevre) forstdelse af socialpaeedagogik harmonerer med en statslig
og kommunal forvaltning, der vil styre bgrn og unges opvaekst gennem detaljeret
planlaegning.” (s.44). Laeseren kan i gvrigt laege maerke til, at videoen med Marc, som var
udgangspunktet for det nedslag der udlgste dette kapitel (se 2.2.1.), vidner om en sadan
snaever forstdelse af socialpaedagogik, omend ikke af marxistisk tilsnit.

¥ Derer dog lokale bevaegelser, fx Forskningsenhederne ved Hgjvang Seminarium,
oprettet allerede i 1994, og ved Jydsk Paedagog-Seminarium, oprettet i 1998

81 Arbejdsfeltet bliver ogsa underlagt staerkere styring, hvor institutionerne ikke laengere
kan "ngjes med” at veere gode, men skal dokumentere at de er gode til at producere det
der efterlyses og specificeres i politikker, strategier og planer. Havde det vaeret
uddannelsesinstitutioner, havde man ogsa her talt om bgrnenes ”leeringsudbytte”.
Hvordan det slar igennem i de studerendes praktik er beskrevet i to rapporter i “"Hvordan
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statslige styring formidler en mere markedsorienteret teenkning. Snart vil
man holde op med at tale om udveksling af kundskaber og veerdier
mellem uddannelsespraksis og professionspraksis og i stedet for tale om
aftagere, der har behov for at der leveres bestemte kompetencer. Det vil
fa betydning for sdvel hvad der skal undervises i som hvordan der skal
undervises.

Selvom der pa organisationsplan er mange bevagelser og spekulationer —
der skal oprettes CVU-er, hvor de mellemlange videregdende uddannelser
frivilligt skal finde sammen- oplever de menige medarbejdere endnu
ikke det store opbrud. Flere steder viderefgrer man forestillingen om den
gamle faelles kultur.®? Vi stadte pa det i projektet “Hvordan uddannes
paedagoger”, hvor vi ogsa undersggte “de formelle og faglige rammer for
paedagoguddannelsen og for undervisningen i faget paedagogik”. |
sammendraget af analysen skriver Steen Juul Hansen: ”Denne analyse
indikerer, at peedagogikundervisningen pa Peter Sabroe Seminariet
tilsyneladende dekobler sig fra bekendtgarelsens og studieordningen krav
om en instrumentalisering og rationalisering af psedagoguddannelsen og
paedagogikfaget. Denne dekobling gares mulig af en studieordning, der
pa det formelle plan tilsyneladende lever op til bekendtggrelsens krav,
men ogsa kun tilsyneladende fordi den ogsa rummer muligheden for at
fastholde en humanistisk dannelsesorienteret undervisningspraksis. En
undervisningspraksis og padagogikforstaelse der er historisk betinget, og
som undervisere og ledelse er enige om at fastholde. Dannelsesdiskursen
dominerer uddannelsesdiskursen.” (Rothuizen et al., 2013, s. 151). %

uddannes Pedagoger” og i en artikel skrevet af Jakob Bgje og Line Togsverd (Bgje &
Togsverd, 2014; Rothuizen et al., 2013)

8 Opererer man med Edgar Scheins definition af organisationskultur som ‘a pattern of
shared basicassumptions that was learned by a group as it solved its problems of
external adaptation and internal integration, that has worked well enough to be
considered valid and, therefore, to be taught to new members as the correct way to
perceive, think, and feel in relation to those problems’ (Schein, 2004, s. 17)og taenker
man pa uddannelsens mere end 100-arige historie, sa kan det ikke undre at kulturen ikke
lige @ndrer sig fra dag til dag, og at den ligefrem kan komme til at sta i vejen for
udvikling.

® Hansen lytter til hvad der bliver sagt og skrevet, og konkluderer at dannelsesdiskursen
dominerer uddannelsesdiskursen. | denne afhandling bruger jeg begrebet "diskursiv
praksis”, som er det der sker, nar bestemte ‘sandheder’ bliver fgrt ind i evalueringer,
institutioner og styringsdokumenter, hvor de sa skaber mader at veere subjekt p3,
sandheder, viden og praksisser. Med det analytiske redskab er min tese at den diskursive
praksis der er knyttet til uddannelse dominerer den der er knyttet til dannelse -denne
repraesenteres i min optik som resonans. Hansens observation af dannelsesdiskursens
dominans over uddannelsesdiskursen tyder i min optik pa at dannelsesdiskursen (ogsa)
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De fakto sker der en ekstern tilpasning, da 2007 Bekendtgarelsen
etablerer helt nye fag og faglige elementer, som alle undervisere far travit
med at organisere og finde deres plads i. Der opstar saledes en dobbelt
uopmerksomhed: den ene er skabt af travlhed og fortravlethed: ingen har
overskud til for alvor at beskeftige sig med den samlede uddannelse, den
anden er skabt af et selvbillede der har rod i fortiden, som bekrafter, at
det man gar er relevant. Men faktum er, at ”den nye virkelighed” og den
kendte uddannelsesteenkning star uformidlet overfor hinanden. Steen Juul
Hansen stiller derfor med udgangspunkt i sin analyse “sporgsmdlstegn
ved om uddannelsen i tilstraekkeligt omfang udstyrer de studerende med
tilstraekkelige kompetencer til kritisk refleksion over paedagogiske
teenkemader og dermed kompetencer til at undersgge og udvikle
professionen” (ibid).

Det var netop det spgrgsmalstegn som vi —og de undervisere vi delte
vores empiri med- satte, efter at have set og hgrt de 6/7 semesters
studerendes samtale om filmklippet (se 2.2.1.).

Hvor ”den gamle uddannelse” blev praktiseret som en sammenhangende
helhed, opererer man fra 2007 af i hgjere grad med uafheengige
elementer. Inden for elementerne holder underviserne formentlig, sa godt
som de nu kan, fast ved deres kendte undervisningspraksis, heri stattet af
at den fortsat er formuleret som en felles praksis i studieordningen. Den
kendte undervisningspraksis fungerer bare ikke leengere som en initiering
i en paedagogisk kultur, der ubrudt kan fares videre i det psedagogiske
arbejde.

Ikke nok med at de organisatoriske vilkar for uddannelsen andres
gennem en ny bekendtgarelse og etablering af Professionshgjskolerne,
samtidigt sker der ogsa gennemgribende andringer i de paedagogiske
kulturer i det paedagogiske arbejde. For ogsa her blander de ansvarlige
myndigheder sig meget mere i organisering og i udgvelsen af faget. Sat
pa spidsen kan man sige det sadan: underviserne har en forestilling om at
de formidler en padagogisk kultur som er i overensstemmelse med den
paedagogiske kultur pa institutionerne, der er bare det ved det, at de ikke
formidler det de tror de gar, og at institutionernes kultur er i opbrud. Det
er derfor ikke underligt at de studerende lzerer at gebeerde sig pa

fungerer som en forsvarsmekanisme der skal forhindre at man bliver opmarksom pa
uopmarksomheden (sml. note 50)
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forskellig vis i forskellige rum. Det betyder ogsa, at de i hgjere grad
indgar i roller: rollen som den gode studerende der skal besta sin
eksamen, rollen som den gode praktikant, der skal vise at han kan deltage
i den paedagogiske praksis. Maske ramte dét os allermest i vores
undersggelse af paedagoguddannelsen: at den dimension af uddannelsen
der har at gere med personlig udvikling”, eller med Gert Biestas begreb:
“subjektificering” (Gert Biesta, 2006, 2010, 2014d)** , de fakto fylder
meget lidt i uddannelsen, og at det er upaagtet.

Der kan derfor veere god grund til at tage dette element, der endnu ved
evaluering af faget paedagogik var en del af den padagogiske kultur, og
som nu bade er fjernet fra styringsdokumenter og upaagtet i
hverdagspraksis, og se n&ermere pa det i en faglig optik: hvad er det det,
og hvilken rolle spiller det i paedagogik?

2.3.3. Sammenbrud og ny begyndelse
Da vi viste underviserne filmklippet med Marc samt et udskrift af de
studerendes samtale om klippet, kaldte én af dem det et wake-up call. Det

8 Der kan veere noget begrebsforvirring omkring begreberne subjektivering og
subjektificering, da de bruges forskellig i forskellige tekster. Forskellen handler om, at én
ting er “at blive gjort til nogen” og noget helt andet er ”at traeffe et valg i frihed”. Det er
det sidste Biesta sigter mod. Forholdsvis tidligt i sit forfatterskab stgdte Biesta pa
Foucault, og tilsluttede sig “The end of ‘man’ and the recovery of the subject” (Gert
Biesta, 19984, s. 6). Begreberne subjektivering og subjektificering mgder man hyppigt i
Foucault-litteraturen hvor de heller ikke bruges konsistent. Hamann, 2009, s. 39 fglger
Milchman og Rosenberg nar han skelner mellem 1) “subjectification” (assujettissement)
or the ways that others are governed and objectified into subjects through processes of
power/knowledge (including but not limited to subjugation and subjection since a subject
can have autonomy and power relations can be resisted and reversed), and 2)
“subjectivation” (subjectivation) or the ways that individuals govern and fashion
themselves into subjects on the basis of what they take to be the truth. Subjectivation
can take either the form of self-objectification in accord with processes of subjectification
or it can take the form of a subjectivation of a true discourse produced through practices
of freedom in resistance to prevailing apparatuses of power/knowledge. (se ogsa note
183). Biesta bruger ”Subjectification” i den betydning som Hamann tilleegger
”subjectivation”. Biesta bruger begrebet i dag som et begreb der star i en paedagogisk
tradition, hvor det handler om selvsteendighed, “at blive voksen”, "at veere et subjekt i
verden” (Gert Biesta, 2015c), og den paedagogiske indsats (subjektificering) bliver
“Education'’s orientation towards children and students as subjects of action and
responsibility, not objects of intervention and influence”(Gert Biesta, 2013a). Han saetter
subjekt-begrebet op mod identitetsbegrebet. Identitet handler om hvem jeg er,
subjektivitet handler om hvordan jeg er: “ I have chosen the term ‘subjectification’ partly
to distinguish it from the question of identity, which, in my view, belongs to the domain
of socialisation, as it has to do with the ways in which we identify with and are identified
by existing traditions and practices. Subjectification, on the other hand, addresses the
qualities of being a subject — qualities that in modern educational thought are often
captured in such notions as autonomy, independence, responsibility, criticality and the
capacity for judgement.”(Gert Biesta, 2015f, s. 65).
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de vagnede op til, var at de matte se i gjnene at deres selvbillede og
uddannelsespraksis ikke stemte overens. Der er muligvis fortsat en
kobling mellem selvbillede og egen praksis, dvs. det underviseren laver
med sine studerende , men der er en dekobling af selvbillede og felles
praksis, dvs. den samlede uddannelsesaktivitet. Ligeledes er der
dekoblinger af seminariepraksis og praktikpraksis. Kulturen —den kultur
der i 2002 fortsat fungerede, selvom ingen vidste hvordan (se s.53), er
ved at bryde sammen. Er der andet at gare end at blaese med de nye
vinde?

I min analyse er den diskursive praksis ikke monolytisk, da den ikke kan
undveere en resonans af det den marginaliserer. Kunne den undveeres,
havde man for leengst smidt kompetencebegrebet ud, og talte man
udelukkende om lzringsudbytte. Den enkle forklaring pa dette
modsatningsfulde fenomen er, at vi ikke er herre over sproget. Det
Gadamer ville kalde “traditionens autoritet” er som et bagteppe; det er
den resonans som den diskursive praksis ikke kan undvare, selvom den
ogsa star i vejen for den. Den paradoksale situation er grobund for
processer hvori der skabes uopmeerksomhed, og hvori underviserne
tilskyndes til at forholde sig instrumentelle til deres praksis. Var den
diskursive praksis monolytisk, skulle vi finde os i den made den
subjektiverer os pa, vi skulle bleese med de nye vinde.

| dette kapitels titel stilles spgrgsmalet om pedagoguddannelsen nu er “et
statsligt projekt”. Det er unagtelig sddan, at staten har palagt og
formaliseret en transformation af styringsrationaler, men det er fejlagtigt
at betegne de nye styringsrationaler som “statslige”, da den diskursive
praksis er sammensat af en kombination af markedsstyring, bureaukratisk
styring og vidensstyring, mens den er ledsaget af en resonans der egentlig
kommer pé tvaers af styringen.® | kapitlet har jeg lokaliseret resonansen i

& Der efterlyses, savel i forhold til uddannelsen som til det paedagogiske arbejde, at der
er sammenhang mellem efterspgrgsel, mal, indsats og resultat. | den diskursive praksis
saettes det i system, gerne sa transparent som mulig. Aftagerne efterspgrger, staten
omsaetter efterspgrgslen til mal (pa dimensionerne viden, feerdigheder og kompetencer),
potentiel arbejdskraft vil optimere sin veerdi og efterlyser malene i form af
leeringsudbytte, undervisere coacher de studerende i forhold til hvordan de kan facilitere
deres lering og de studerende eksamineres sa leeringsudbyttet kan dokumenteres. Hele
kaeden dokumenteres Ipbende, det kaldes ofte kvalitetssikring, sa man er sikker pa den
er intakt Dokumentationen kontrolleres sa man er sikker pa den foregar pa den rigtige
made, det kaldes ofte akkreditering. Spgrgsmalet som denne diskursive praksis er et
svar pa, er hvordan man sikrer at det der gores er relevant, og at de der ggr det, tager
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kompetencebegrebet. Styringen far dermed paradoksale traek, der
gemmes vak bag uopmarksomhed. Et wake-up call kan bryde den
uopmarksomhed.

Subjektificering

Resonansen i kompetencebegrebet handler om at en kompetence ikke
kun er noget man har, men ogsa noget man er. Resonansen leder os hen
til den subjektificering som, kulturelt set, var et vaesentligt element i faget
paedagogik, sadan som det fremtreeder i 2002-evalueringen.
Subjektificering, at man tilegner sig en made at vere i verden pa der ger
at man kan forholde sig etisk, forvalte sit ansvar, har under betegnelsen
“personlig udvikling” helt frem til 2014 veaeret indskrevet i uddannelsens
styringsdokumenter. Det star der ikke mere, men det resonerer fortsat.
Set ud fra en paedagogisk vinkel er det vasentligt, at subjektificering
fortsat fylder i uddannelsen: uden subjektificering ingen kompetencer.
Det er gnskveerdigt at subjektificering fylder bade som noget der foregar
6g som et begreb de studerende skal kende til, sa det kan indga i deres
paedagogiske raesonnementer nar de selv skal arbejde paedagogisk.

Pzedagogisk Faglighed

Med udgangspunkt i en paedagogisk faglighed kan man forsterke
resonansen og modvirke uopmaerksomhed. Den paedagogiske faglighed
kan komme til udtryk i en uddannelsesteenkning der selvstendigt kan
indga i organisationsdynamikken mellem ekstern tilpasning og intern
integration®. Mangler den i dynamikken, skabes der uopmearksomhed for

ansvar for det. Mens den diskursive praksis handler om fx forholdet mellem indsats og
effekt (virker det?), sa er resonansen relevans og ansvarlighed.

¥ Den opmarksomme laeser vil legge maerke til, at jeg bruger den terminologi Edgar
Schein har udviklet i forbindelse med sin analyser af og arbejde med
organisationskulturer (Schein, 2004). Foruden at kulturen skabes gennem erfaringer med
ekstern tilpasning og intern integration der viste sig at veere funktionelle, sa ligger der i
kulturen ifglge Schein ogsa en raekke “grundlaeggende antagelser”. De handler om
livsdimensioner der er helt centrale i enhver form for padagogisk arbejde: hvad er
sandhed, hvordan omgas vi tid, hvordan er vi i rummet, hvad er naturligt for mennesker,
hvad er passende for mennesker, hvordan er det passende at relatere sig til andre. Nar
kulturen skal forny sig handler det ikke om at udskifte alle de grundlaeggende antagelser,
sa man bliver ultra-fleksibel, tilpasnings- og udviklingsparat, men om at bringe
grundlaeggende antagelser i spil, sa de er med til at kvalificere den eksterne tilpasning og
den interne integration, ien proces hvori de ogsa selv bliver transformeret. | en
paedagogisk organisation er det paedagogikken der giver de grundlaeggende antagelser,
pa en uddannelsesinstitution ligger de grundlaeggende antagelser i
uddannelsestaenkningen. En vellykket organisationsudvikling forudsaetter, at der er
dynamik mellem de tre faktorer: grundlaeggende antagelser, ekstern tilpasning og intern
organisation.
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subjektificeringsdimensionen. Den paedagogiske faglighed er en
klangbund for resonansen. Den peedagogiske faglighed kan bidrage til at
man bedre kan afkode hvad det er for peedagogiske projekter der er gang
i, fx pa den institution Marc blev anbragt pa. Den padagogiske faglighed
kan ogsa bidrage til, at man kan raesonnere om sine padagogiske
handlinger, at man kan sta til ansvar —fremfor at man kun kan afleegge
regnskab.®” Det fremmer dialoger og muligheder for at handle sammen.
Det geelder internt, blandt underviserne, men det galder ogsa for de
studerende der skal veere paedagoger. Et af de forhold der skal kunne
tematiseres fagligt, er at undervisere (og padagoger) ofte vil sta i den
paradoksale situation hvor de bade er en del af den diskursive praksis og
af resonansen, dvs. at de skal kunne “krydse greenser”. Kan man ikke
tematisere det fagligt, sa ligger uopmarksomheden pa lur.

For at jeg i fjerde kapitel kan beskaftige mig med hvordan
subjektificering og faglighed kan praktiseres i uddannelsen, ma jeg farst
beskaftige mig mere indgdende med det jeg kalder ’det peedagogiske
projekt”. Kendskab til og vurdering af de mader projektet er taenkt og
praktiseres pa kan bidrage til en narmere indkredsning af
subjektificering og af faget psedagogik

¥ Mens "accountability” eller regnskabspligt er en del af den diskursive praksis , er
”"responsibility” eller "ansvarlighed” en del af resonansen. Se ogsa (Solbrekke & @strem,
2011)
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3. Det paedagogiske projekt

| det forrige kapitel kom jeg frem til at en svag faglig forankring uden
tvivl har medvirket til, at uddannelsen har sveert ved at samle sig om en
faglig profil der styrker en selvsteendig uddannelsestenkning. Min
pastand i forrige kapitel har veeret, at paedagogik i peedagoguddannelsen
har vaeret baret af en kulturel selvforstaelse der ikke i serlig hgj grad er
udmantet i en faglig selvforstaelse. Den kulturelt barne paeedagogik bliver
sarbar nar den veerdipolitisk diskrediteres, og akademisk bliver malt med
en erfaringsvidenskabelig malestok. Den manglende faglige bevidsthed
ger at paedagogik i pedagoguddannelsen efter 2006 ikke tager den
position den fik tilbudt, og at ingen tilsyneladende undrer sig over at
netop dette fag ikke evalueres i 2012. Faget forsvinder simpelthen i en
retorik der kredser i en ellipse med forskningsviden og praksisorientering
som dens to breendpunkter. Pa den anden side er den kulturelt barne
forstaelse ogsa steerk, som vi sa i relation til kompetencebegrebet: den
forsvinder ikke fra den ene dag til den anden - den udger fortsat et
resonansrum.

| dette kapitel vil jeg undersgge faget. Min intention er at styrke en faglig
bevidsthed, sa den ikke sa nemt bliver spillet af banen. Denne faglige
bevidsthed er eftertrykkelig ikke kun én ting, én opfattelse af hvad faget
sa i virkeligheden” er. Den faglige bevidsthed er for mig en bevidsthed
om fagets forskellige figurationer og om de diskussioner der kan forega
indenfor og imellem dem. Der er dog fra starten af et metaperspektiv for
diskussionen om og mellem de forskellige konfigurationer.
Metaperspektivet er at opdragelse og uddannelse siden oplysningstiden
har sigtet mod at mennesker traeder ud af umyndighed. Hvad det betyder,
hvordan det kan forstas, hvilke praksisser man kan forestille sig, det er —
og skal vaere- til diskussion. Paedagogik er et uafsluttet og uafslutteligt
projekt.

Padagogik er betegnelsen for et projekt: et praktisk projekt der gar ud pa
at opdrage og uddanne den nye generation. Det praktiske projekt oplyses
af et teoretisk projekt, der tilbyder begreber der kan fungere som
pejlemerker praksis kan bruge nar den holder sin tradition levende®. Min

& Lars Lovlie redeggr for, at paedagogik ma operere med en forskel mellem

praktikerens eller teoriens opfattelse af barnet og barnet selv. Forveksles opfattelsen
med barnet, forsvinder padagogikken og begynder manipulationen. Vel kan der spges
kundskab om paedagogikkens “objekt”, men denne kundskab er ikke paedagogik. “Den
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undersggelse i denne athandling er ogsé en form for “engageret

refleksion”.®

Faget, paedagogik som praksis og som refleksion, er kendetegnet af at det
defineres af en intention eller en verdi: opdragelse gar altid ud pé “god
opdragelse”. Opdragelse sigter mod “det gode liv”, uanset at der kan vare
forskellige opfattelser af hvad det er for en starrelse. For de fleste vil det
ogsé vere sadan at der er en intern forbindelse mellem ”den gode
opdragelse” og “det gode liv”, dvs. at vejen til malet allerede baerer
malets preeg. Peaedagogik er saledes ikke defineret af et objekt —noget der
er givet og som kan studeres som sadan- men af noget der skal opnas,
noget der har en veerdi, der satter sit preeg pa den konkrete aktivitet. |
paedagogik er sigtet derfor heller ikke at opna ”sand viden”, som
ambitionen er i en erfaringsvidenskab, men at opna relevant viden®.

pedagogiske tenkning er derimot tvunget til at gjgre sin praksis gjennomsiktig for seg
selv, det vil sige, for deltakerne i denne praksis —her betyr ‘pedagogisk’ det samme som
refleksjonsrettet” (Lgvlie, 2015, s. 6)

8 Wilhelm Flitner (1889-1990), der anses som en fremtraedende repraesentant af den
sakaldte andsvidenskabelige padagogik (se ogsa 4.4.3.) kaldte teori for “engageret
refleksion” (Klafki, 1998) M.J. Langeveld (1905-1989) og Th. Litt (1880-1962), der ogsa
regnes til den dndsvidenskabelige paedagogik, karakteriserer paedagogik som en praktisk
disciplin (Bos, 2011; Langeveld, 1979, Kapitel 1,7; Levering, 2012) —ikke at forveksle med
en anvendt videnskab. En praktisk disciplin analyserer konkrete situationer i forhold til
relevante veerdimassige pejlemaerker. Den andsvidenskabelige paedagogik tabte midt i
anden halvdel af det 20 arhundrede terraen til pa den ene side den positivistiske
empiriske padagogik og pa den anden side den mere sociologisk orienterede kritiske
paedagogik. Klafki (1998) angiver hvordan den kritiske paedagogik supplerer den
andvidenskabelige ved at spgrge efter betydningen af de samfundsmaessige gkonomiske,
sociale og politiske strukturer for opdragelse og uddannelse, og ved at bekende sig til en
friggrende interesse. Biesta argumenterer senere for hvordan den kritiske paedagogik
kan lzere af postmodernismen(Gert Biesta, 2005). Postmoderismen siger at sandhed og
magt ikke kan adskilles, og at viden derfor ikke kan vaere det sikre fundament for vores
handlinger og vurderinger, viden er ikke det lys der fortraenger mgrket. Etik, politik og
paedagogik bliver derfor igen selvstendige sfaerer der grundlaeggende er karakteriseret
af, at de er abne for muligheder, abne for at give plads til det ukendte. Ogsa her bliver
det teoretiske projekt engageret. Figuren, hvor teori tilbyder pejlemaerker for en praksis
der selv ma gestalte sig, er pa en gang den figur som leder mig og som jeg forfglger og
undersgger i det fglgende.

% Den grundlzeggende forskel mellem den centraleuropaiske akademiske paedagogiske
tradition og den angelsaksiske er, at den centraleuropaeiske, med udgangspunkt i
barnets karakter af et selvstandigt og unikt vaesen, har dyrket refleksionsformen, og
ngdvendigvis ma have et teknologisk underskud (Hollstein, 2011) , mens man i den
angelsaksiske tradition i hgjere grad har taget afszet i opdragelse og uddannelse som
faeenomener der kan studeres empirisk (Gert Biesta, 2013b; Hamilton, 1999; Hopmann,
2007) Men ogsa indenfor den centraleuropzeiske tradition er der kamp mellem dem der
vil ga den erfaringsvidenskabelige vej, og dem, der vil ga den andsvidenskabelige vej (se
Kiimmel, 1976, Tuft, 2014 for en historisk udredning og fx Remer, Tanggaard,
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Sundhedsvidenskab og jura kan navnes som andre discipliner der ogsa er
rettet mod noget der er efterstreebelsesveerdigt. Sadanne fag er
karakteriseret af en dbenhed eller en sggen: vi ved endnu ikke helt hvad
det er, og om vi nar dertil, vi er ikke helt sikre pa at vi ved hvad der skal
til. Netop denne dbenhed ger at refleksionen er taet knyttet til praksis.

Hermed har jeg foretaget en farste indkredsning af hvad padagogik som
disciplin er og ikke er. Denne indkredsning leegger sig i en tradition der
umiddelbart kan fares tilbage til Antikken, hvor Aristoteles fik afgraeenset
forskellige videns- og aktivitetsformer. Aristoteles skelnede
grundleeggende mellem tre sfaerer, der hver isar bestar af en aktivitets- og
en vidensform®™. Vidensformen episteme passer til aktivitetsformen
teoria: teoria er en aktivitetsform der handler om indsigt i kosmos, en
uforanderlig orden. Vidensformen fronesis passer til aktiviteten praxis:
praxis handler om at opna det gode liv i bystaten gennem brug af en
praktisk viden der gar at man gar det rigtige i foranderlige situationer; i
politik, i de mellemmenneskelige relationer (etik) og i den udvidede
familie (skonomi).*** Det er i denne sfere opdragelsen foregér, men
selvfalgelig beskaftiger opdragelsen sig ogsa med teoria og med poiesis.
Poiesis er den tredje aktivitetsform, der handler om
fremstillingsvirksomhed, herunder ogsé kunst.** Den vidensform der er
knyttet til denne sfeere et tekne, der handler om at man behersker sit
handverk og kan forme det materiale man har til radighed. Hvor
videnskaber med et objekt tager model af episteme, tager discipliner, der
defineres af at de beskeftiger sig med noget efterstraebelsesveerdigt,
model af fronesis, der til forskel fra tekne ikke har sit materiale til
radighed.

Aristoteles’ sfeerer gik mere eller mindre i glemmebogen i Europa, ja vi
kender dem i dag ferst og fremmest fordi den brede interesse for
Avristoteles og hans skrifter blev bevaret blandt Araberne, hvor islamiske

Brinkmann, & (red), 2011; Tangaard, Remer, Brinkmann, & (red), 2014 for aktuelle
kontroverser).
°! Aristoteles udreder begreberne i Den Nikomacheiske Etik, bog 6, som jeg laeser i H.G.
Gadamers tyske oversaettelse (Aristoteles, 1998)
%2 Oikos er den graeske betegnelse for hus, gkonomi betyder derfor
"husholdningskundskab”, sml den danske stillingsbetegnelse ”gkonoma”.

Se ogsa s. 40 f. for en paedagogisk forstaelse af praksis-begrebet.
o Begrebet kan genfindes i "poesi”; Aristoteles vaerk som pa engelsk er kendt om
"poetics” handler primaert om dramaet, hvad der karakteriserer det og hvordan det
"fremstilles”.
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filosoffer/teologer brugte dem —farst i 1100 tallet blev veesentlige skrifter
af Aristoteles oversat fra arabisk til latin igen (Nielsen, 2015). | den
Europiske historie ”genfodes” antikkens idealer og tankesat i den
periode der betegnes som ’rengssancen”, perioden fra ca. 1300 til 1650
(Hammer & Gamrath, 2015).

Den tradition som jeg skriver mig ind i nar jeg indkredser paedagogik
repraesenteres fornemt af Aristoteles, og fortsatter i renaessancen og i
oplysningstiden, hvor Immanuel Kant (sidst i 1700-tallet) igen laver en
sondring mellem en teoretisk fornuft og en praktisk fornuft, og hvor
menneskers praktiske og moralske omgang med hinanden igen bliver et
serskilt vidensdomane. Farst med renaessancen bliver opdragelsen
(atter) en praksisform der kalder pa refleksion, og derfor knyttet til viden.
Det er her jeg lader det paedagogiske projekt begynde. Naste gang
Avristoteles” differentiering mellem pa den ene side aktiviteter, hvor vi
kan rade over det materiale vi arbejder med, og pa den anden side
aktiviteter hvor vi ikke pa samme made kan adskille vores handlinger og
den praksis de er en del af, bliver bragt pa banen, er farst i 1900 tallet,
med Heideggers differentiering mellem det vedhandenveerende og det
forhandenverende. Heidegger papeger at vi er endt med en forfaldsform,
hvor verden ikke er et hjem men en kalkulerbar ressource. En
forfaldsform hvor den praktiske fornuft ikke regnes for ret meget. Hvad
er der sket i de godt 150 ar der adskiller Kant og Heidegger? Hvordan
kunne den figurering der begyndte i renassancen forfalde sadan? Er der
spor der leder pa vildveje? Er der ledetrade for en figur hvor der atter er
plads til den praktiske viden?®

% Jeg er helt klar over at der er mange mellemregninger jeg springer over for at lave min
pointe. Pointen er at der for savel Aristoteles, Kant og Heidegger er en handlings- og
videnssfaere hvor hver enkelt selv ma finde frem til —-med eller uden verbale
raesonnementer- hvad der er det rette at ggre. Det er en vidensform, der er knyttet til
"hvem man er” eller “hvordan man star i verden”. Jeg er klar over at der pa ingen made
er direkte korrespondenser mellem Aristoteles tre vidensformer og Kants rene fornuft,
praktiske fornuft, estetisk dgmmekraft og forstand eller Heideggers vorhanden og
zuhanden. Det interessante er, at de indgar i en tradition der sgger at forstda menneskers
praktiske vaeren i en verden som de ikke selv har valgt. Det korresponderer med det
begreb om subjektificering som jeg fandt hos Gert Biesta: at blive et subjekt er at give et
(praktisk) svar pa spgrgsmalet hvordan man er i verden og at tage ansvar for denne
veeren i verden. Nar subjektificering er et paedagogisk anliggende, betyder det at
paedagogikken ”“orienterer sig mod mennesker som subjekter for handling og ansvar,
ikke som objekter for intervention og pavirkning.” (Gert Biesta, 20133, s. 39, 2014c)(se
ogsa note 84) Aristoteles, Kants og Heideggers ansatser er derfor i hgj grad relevante for
paedagogikken.
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| det fglgende undersgger jeg hvordan peedagogik som videns- og
praksisfelt bliver figureret, dvs. at jeg sparger efter hvad det er for
“figurer” der dukker op nér opdragelsespraksis som en intentionel praksis
skal gares forstaelig, og dermed gennemskuelig “for sig selv”, dvs. for
dens udgvere, Figurerne angiver forestillinger om mal og midler, om
sammenhang med andre praksisser, om opdragelsens muligheder og
begreensninger. Jeg undersgger figurer, falger deres udvikling og ger mig
overvejelser over deres forvandlinger.

”Det peedagogiske projekt” er den brede betegnelse for den paedagogiske
praksis der knytter sig til figurerne. | lgbet af min udredning vil jeg dog
identificere det der udger “det peedagogiske” i figureringen, og derfor
ogsé bruge det paedagogiske projekt” i en mere snaever betydning, der
ikke deekker alle figureringer der er i omlgb. Det kendetegnende for det
paedagogiske projekt i den snaevre betydning er, at det er et ufuldendt
projekt.® Dette ufuldendte projekt er pedagoguddannelsen en arvtager
af; og det er en arv der fordrer aktiv viderefgrelse. Min gennemgang i
dette kapitel skulle gerne give anledning til overvejelser om denne aktive
viderefarelse.

Kapitlet er delt op i fire dele. | farste del udvikles basisfigurerne. Anden
del vies primeert til kritikken af den figurering der iser slar igennem, og
truer at seenke hele projektet. | tredje del angives nyorienteringer, og i
fjerde del undersgges hvordan en paedagogisk figur kunne se ud i dag.
Her foreslar jeg tre begreber der kan fungere som pejlemarker:
kommunikativ handlen, selvomsorg og at forsta anderledes.

De tre basisfigurer i 3.1. finder jeg hos John Locke, Jean Jacques
Rousseau og Immanuel Kant. John Locke ser paedagogik som pavirkning,
der farer til at man kan viderefgre (og —udvikle) det borgerlige samfund,
Rousseau ser paedagogik som udvikling, der ikke ma forstyrres af en
forventning om at barnet blot skal fungere i det aktuelle samfund, Kant

% | den hermeneutiske filosofi er den formelle forudsaetning for forstaelsen en ”Vorgriff
der Vollkommenheit” (Gadamer, 1999h, s. 299): man forstar med en forventning om at
finde en sammenhaeng, og f@rst nar det viser sig at det ikke holder helt, og det man vil
forsta forekommer én fremmed, gér man ind i et mellemrum —en difference- , som
Gadamer betegner som "der wahre Ort der Hermeneutiek” (ibid.). Min overordnede
pastand er, at paedagogikken har samme ufaerdige struktur, som vi, dvs. bade praktikere
og teoretikere, hele tiden bevaeger os i. Pa et lige sa overordnet plan kan man betegne
min undersggelse som hermeneutisk, idet jeg med min uundgaelige forforstaelse fglger
(forstar) "det paedagogiske projekt” som det Gadamer betegner som en “Sache” —noget
der vil mig noget, og som jeg gar ind i, for at blive en del af dets virkningshistorie.
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ser paedagogik som en sammensat starrelse, der bade indeholder tvang
(tilpasning), civilisationskritik og selvopdragelse. Alle tre er de ud pa at
barnet skal vare selvsteendig, men deres forstaelse af hvad det vil sige, og
af hvordan man kan bevage sig i den retning, er forskellige.

Mens Rousseau knytter paedagogik til natur, knytter bade Locke og Kant
det til fornuft. For Locke knytter fornuften sig til det at kunne klare sig og
videreudvikle det borgerlige samfund, mens det for Kant er en kritisk
instans.”’

| peedagogikken er der en reekke opfelgninger pa den civilisationskritiske
linje (Rousseau, Kant) der ogsa har spillet en rolle i udviklingen af den
danske paedagoguddannelse, fx gennem Pestalozzi (1746-1827), Frobel
(1782-1852), Montessori (1870-1952). | min gennemgang forfglger jeg
ikke det spor. Ikke fordi det ikke kunne have vearet interessant, men fordi
min plads er begranset. Ved at udrede det peedagogiske projekts forhold
til fornuften, herunder den praktiske fornuft, vil jeg komme pa sporet af
en mulig aktuel forstaelse af det paedagogiske projekt. Det er mig
magtpaliggende at den aktuelle forstaelse bliver til pa baggrund af det 20.
arhundredes fornuftskritik, som i hvert fald Frobel og Pestalozzi af gode
grunde ikke kunne forholde sig til.

Jeg falger hvordan forestillingen om selvstendighed gennem fornuft
udbreder sig, og selvstendighed bliver synonym med at have et
objektiverende forhold til savel verden som sig selv. Fornuften giver én
magt. Skillelinjen mellem arven efter Locke og arven efter Kant bliver
utydelig, og selv den praktiske fornuft bliver noget der kan (og skal)
leeres. Det er denne forestilling om selvsteendighed gennem fornuft der er
en drivkraft bag en fremtidsoptimisme, der med to verdenskrige indenfor
35 ar slar om i den rene ufornuft.

| 3.2. stilles spgrgsmalet pa ny: hvordan er forholdet mellem fornuft og
paedagogik? Med Frankfurter skolen kommer det civilisationskritiske
element atter i fokus, og det peedagogiske ideal er ikke lengere at straebe
efter en perfekt fremtid, men at sige fra overfor ufornuft, og at straebe
efter en statsform, hvor kritik er mulig. En paedagogik der fglger den linje
reduceres imidlertid nemt til en padagogisk sociologi, der peger pa
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Rousseaus civilisationskritik er grundlagt pa en dikotomi mellem natur og civilisation,
Kants civilisationskritik er forankret i et fornuftsbegreb der pa én gang kan kritisere og
perfektionere civilisationen.
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kritisable samfundsforhold og pa padagogiske arbejdsformer der
grundleeggende bestar i at pege pa kritisable samfundsforhold.
Paedagogik knyttes igen til en bestemt form for fornuft. Der er fortsat en
forestilling om, at fornuften kan finde en sandhed, der kan trumfe det der
udgver magt over én.

I 3.3. vender jeg derfor blikket et andet sted hen, til Heidegger.
Heideggers anderledes udgangspunkt er ikke at der er to verdener —den
sanselige og den rationelle, og at vi gennem deltagelse i den rationelle
verden kan styre den sanselige, men at der kun er én verden, som vi altid
allerede er en del af. En objektiverende fornuft er en illusion. Derfor far
etikken: hvordan vi er-i-verden, det man med Aristoteles og ogsa Kant
kan kalde den praktiske fornuft, en helt egen plads igen. Jeg behandler
tre filosoffer der hver pa sin made tager afsat i at subjektet ikke er sit
eget ophav, hverken som naturvasen eller som fornuftsvaesen: subjektet
er decentreret og ma subjektificere sig i sin deltagelse i verden (og ikke
overfor verden).

| 3.4. ser jeg Gadamer, Foucault og Habermas som arvtagere af det
moderne projekt. De har det til felles med Kant, at de ser det moderne
menneskes opgave som sammensat af tvang, civilisationskritik og
etik/subjektificering. De tilbyder forskellige forstaelser og begreber der
er relevante for en paedagogik der er engageret i subjektificering.
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3.1. Mennesket har muligheder

3.1.1. Indledning

Mennesket har muligheder. Det betyder at alting ikke pa forhand er
bestemt og fastlagt. Nar alting ikke pa forhand er fastlagt, er der (en vis)
frihed. Frihed gar fremtiden mindre forudsigelig. Frihed placerer ogsa et
ansvar. Hvordan opdrager man til et samfund der er under forvandling,
der rummer muligheder? Spargsmal er der nok af. Ideen om frihed og
muligheder medfarer spekulationer, ikke mindst i forhold til opdragelse.

Kapitlet begynder historisk der, hvor der i vores vesterlandske kultur er
en gryende forstaelse af, at der er udviklingsmuligheder, at verden af i
morgen ikke behgver at veere lig med verden af i gar. Den farste der
omtales er Pico fra Mirandola (1463 — 1494) i Nord Italien. Han er
herolden, budbringeren, ham der annoncerer den ceremoni der falger.
Pico bruger de gamle brikker til at lave en ny figur, nar han lader Gud
tale til Adam. Den nye beveegelse begynder i havnebyer ved
Middelhavet, men den spreder sig langsomt men sikkert over Europa. |
forhold til paedagogikken kommer der tre steerke figureringer frem, som
vi her lokaliserer med John Locke (1632-1704) i Skotland, med Jean
Jacques Rousseau (1712 -1778) i Schweiz og i Paris og med Immanuel
Kant (1724 -1804) i Kdnigsberg i Preussen, det nuveerende Russiske
Kaliningrad. De skrev faktisk alle tre om padagogik og opdragelse.
Barnet bliver legemliggarelsen af mulighederne, og i opdragelsen og
uddannelsen er det ikke kun barnet der er i spil —det er fremtiden der star
pa spil. Det paedagogiske projekt er et projekt der angar fremtiden, men
udspiller sig i nutiden. Det er formentlig derfor at peedagogik og
opdragelse er vaesentlige at beskaftige sig med for filosoffer.

De tre filosoffer repraesenterer tre figurer. John Locke ser det gryende
borgerlige samfund som en landvinding af rang, og opdragelsens kerne
bliver at pavirke barnet sa det kan navigere i det samfund. Det er vigtigt
at kunne styre sig selv, ligesom det er vigtigt at fa kontrol over verden
udenfor. Frihed kobles til styring og kontrol. Der er en kobling mellem
Lockes erkendelsesteori og hans tanker om opdragelse: begge er
karakteriseret af en objektivering: barnet gares til et objekt, en tavle der
kan beskrives, for at det nar dertil hvor det ogsa selv kan gare verden til
et objekt i sin bevidsthed.
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Jean Jacques Rousseaus figur er naeermest modsat: enhver form for
socialisering og kvalificering til et bestemt samfund er en reduktion af
menneskers muligheder; derfor geelder det om at give barnet plads til at
udvikle sig, sa han kan sztte sine egne standarder, og derfor klare sig
uanset hvad. Figuren siger at udviklingen kommer indefra, og den er
staerk kritisk i forhold til alt det den sakaldte civilisation vil padutte
barnet.

Immanuel Kants gennemtanker i sin figur i dén grad frihedsbegrebet.
Hvad vil det sige at veere fri? Frihed er for ham hverken at kunne bega sig
hensigtsmaessigt, eller at undga at blive bergrt af alt det der kan fordeerve
det oprindelige. At veere myndig betyder at man tgr bruge sin egen
forstand, s& man kan handle moralsk, det vil sige: frit. Barnet bliver et
subjekt. Paedagogikken karer saledes ikke bare i samme spor som
samfundsudviklingen (som hos Locke) , men den karer heller ikke vaek
fra samfundet (som hos Rousseau). Paedagogikken tumler at der er tvang i
civilisationen og naturen, uden at det betyder, at frihed reduceres: barnet
er placeret i samfundet uden at veere bundet af det. Konsekvensen af at
der bade er frihed og tvang er, at man ikke kan ngjes med tvang —
pavirkning- i opdragelsen: barnet skal ogsa selv pa banen.

Det er ikke sveert at genkende figurerne i forskellige
opdragelsespraksisser, savel historiske som aktuelle. Den Lockske figur
treeder frem i den paedagogik, der pa forhand ved hvad der skal til for at
barnet kan komme frem i verden. Den Rousseauske figur traeder frem i
den peaedagogik, der for alt andet giver plads til det autentiske barn, det
naturlige barn, barnet der udtrykker sig frit, og ikke lader sig bremse af
autoriteter. Den Kantianske figur traeder frem i den paedagogik, hvor
barnet udfordres og rustes til at teenke selv og til at veere kritisk-
konstruktiv. Figurerne bliver karikeret, de bliver dekonstrueret, de bliver
fulgt, og de danner fortsat det felt indenfor hvilket vi den dag i dag bade
definerer og kritiserer peedagogiske projekter.

Efter introduktioner til de tre figurer afslutter jeg med en refleksion over
implikationen af den Kantianske figur for hvordan man kan forestille sig
forholdet mellem teori og praksis i paedagogik.
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3.1.2. Pico: en tale der blev aflyst

Pico fra Mirandola introduceres her som budbringeren af en ny tid, af en
tid hvori padagogik og opdragelse bliver til et projekt hvori fremtiden
star pa spil, bade det enkelte barns fremtid og det fremtidige samfund
barnet vil vaere en del af. Her ser vi kontourene af det paedagogiske
projekt.”® Budbringeren stiller sig i en tradition ved at tage temaet om
”menneskets vardighed” op, men samtidigt setter han livet pa spil med
en fortolkning der bryder med en tradition og de dertil knyttede
magtforhold. Paven var ikke videre charmeret af de teser som Pico fra
Mirandola (1463-1494) den 7. december 1486 slog op i Rom (Pico della
Mirandola, 1989). Den pavelige kommission, som han “’godvilligt og af
egen vilje” underkastede sig, indstillede til paven at teserne skulle
fordemmes, hvorefter paven udstedte en bulle der forbgd udgivelsen, men
tilsyneladende frikendte Pico. Pico tog benene pa nakken og holdt derfor
aldrig den tale, som skulle veere hans invitation til diskussion og disput
om indholdet af de 498 teser han havde opstillet i overensstemmelse med
min egen mening”. T teserne redeger han farst for hvordan Gud “’godtog
mennesket som et vaerk af ubestemt natur” der kunne gennemtaenke det
store skabervaerks fornuft, elske dets skanhed og beundre dets storhed”. 1
talen forteeller han blandt andet hvad Gud sagde til Adam:

“Vi har hverken givet dig en bestemt plads, en speciel skikkelse eller en
serlig funktion, Adam, for at du efter dit eget gnske og dine egne
beslutninger kan opna og besidde den plads, den skikkelse og den
funktion du selv matte gnske. De gvrige skabningers natur begraenses og
defineres af love der er foreskrevet os. Du holdes ikke tilbage af nogen
uovervindelige skranker, men skal selv bestemme din natur i
overensstemmelse med din egen frie vilje i hvis varetaegt jeg har overgivet
dig. Jeg har sat dig midt i verden for at du derfra lettere kan se hvad der
findes i verden omkring dig. Vi har hverken skabt dig som et himmelsk
eller jordisk, hverken som et dadeligt eller et udgdeligt vaesen for at du
som din egen skulptar og kunstner med frihed og &re kan skabe dig den
form du seetter hgjest. Det skal sta i din magt at udarte til lavere former
der er dyriske; det skal sta i din magt efter din egen viljes beslutning at

% Dietrich Benner gor det paedagogiske projekt naermest til en antropologisk konstant
nar han forankrer paedagogikken i en samlet menneskelig praksis der igen er forankret i
en forestilling om mennesket som ufeerdigt vaesen (Benner, 2005). For mig er det
tilstraekkeligt at begrunde det paedagogiske projekt i en tradition som traeder frem i
figureringer, og som derfor ogsa hele tiden inviterer til nyfortolkning eller til at fortsaette
projektet pa mader der igen kan fortolkes og transformeres.
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heeve dig til hojere former som er guddommelige. ”(Pico della Mirandola,
1989, s. 49).

Pico erklerer her at mennesket har muligheder, og at mennesket selv er
ansvarlig for hvordan han bruger sine muligheder. Godtager man det,
falger der en lang raekke spgrgsmal, som Pico gerne vil have op i
offentligheden. Hvis man skal falge tankegangen, at det konkrete
menneskes plads ikke pa forhand er bestemt, sadan som det i store traek
havde veret i det feudale samfund, hvordan finder og indtager han sa en
plads? Helt pa egen kraft? Eller skal der hjeelp til? En padagogisk
indsats? Og med fokus pa bgrn, kunne man sparge: hvad skal der til for at
undga at de bliver fort et bestemt sted hen? Sadanne spgrgsmal dukker
op i tiden efter.

Paven forbgd offentliggerelsen, men beveegelsen hen imod en mere
dynamisk orden var ikke til at standse. Mirandola, hvor Pico kom fra,
ligger nord for Bologna, hvor Europas farste universitet i 1088 blev abnet
og hvor Pico ogsa studerede. Bologna ligger mellem Venedig i
Nordgstlig og Firenze i Sydvestlig retning, begge byer var centrale i den
Italienske renaessance: de 1a perfekte som handelsvej mellem
Mellemgsten og den del af Europa der ligger Nordvest for Italien. Der
opstod en ny handelsklasse, folk blev rige og sa ikke sig selv primart
som et medlem af en ”’stand”, med en bestemt plads i samfundet. Der var
penge, kulturen blomstrede, og de nyrige ville vise sig — malerne
begyndte at male portraetter af mennesker der ikke blev vist som "nogen
af en slags”, men i deres individualitet. Det Byzantiske riges
kommercielle betydning var reduceret efter korstogene og en del af de
intellektuelle derfra, der bl.a. havde bevaret og havde adgang til de
oldgraeske filosofiske skrifter, flygtede til Norditalien inden det @st-
romerske rige i 1453 blev erobret af ottomanerne og Konstantinopel,
centrum i det Byzantiske rige, blev til Istanbul. Det var her i Nord Italien
samfundet kom i bevaegelse, og snart ville det sprede sig til store del af
Europa. Der sker saledes savel @ndringer i livsformer som i de
forestillinger man ger sig om mennesket og om verden.

De spgrgsmal som Pico’s tanker kunne give anledning til ville snart blive
optaget af filosoffer forskellige steder i Europa. | det falgende skal vi
falge tre af dem: John Locke fra England, Jean Jacques Rousseau fra
Schweiz/Frankrig og Immanuel Kant fra Preussen. De beskaftigede sig
alle tre med spargsmalet om hvordan man kunne forestille sig
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paedagogik, nar det nu var givet at mennesket, og dermed ogsa, og maske
iseer, barnet, har muligheder.

3.1.3. John Locke: en ubeskreven tavle

I en artikel fra 2014 konkluderer forfatteren at det er indlysende at
mange af Lockes padagogiske ideer fortsat er gyldige og veerd at studere
for bade foraeldre og leerere, for alle voksne der er interesseret i at gare
og forme (eng.: turn) bgrn til moralske og ansvarlige mennesker
(Androne, 2014). Det vidner om at Locke helt konkret i forhold til
opdragelse har lagt et spor ud som fortsat bevandres. Locke (1632-1704)
har skrevet forholdsvis konkret om opdragelse i sin ”Some thoughts
concerning education” (1692), men her interesserer jeg mig mindre for
hans opdragelsesidealer end for hans forestillinger om hvad opdragelse i
det hele taget er for noget. Locke er for sa vidt pa samme linje som Pico:
han er overbevist om at mennesket har muligheder, og at mennesker ikke
pa forhand er bestemte, men ma bestemme sig selv.

Et indre rum der er adskilt fra det ydre: mennesket har
muligheder!

Lockes udgangspunkt er at det enkelte menneske kan karakteriseres som
et ’indre rum”, der kan abne (og lukke) sig i forhold til det der er udenfor.
Det indre er adskilt fra det ydre og har en vis selvsteendighed. Oelkers
(Oelkers, 1994) gar rede for at dette syn bryder med forestillingen om at
opdragelse er funktionel, dvs. at den skaber overensstemmelse mellem
den sociale orden og den enkelte person. | den forestilling er det politiske
primeer og opdragelsen er afledt af det. Locke er filosoffen der ger plads
til at opdragelse kan tematiseres for sig selv, og ikke bare betragtes som
et led i en (etableret) politisk orden. Dermed er han i samklang med den
politiske udvikling: patriarkens magt blev begraenset og undersatter
kunne gare krav pa en vis selvsteendighed. 1 1688 kulminerede
magtkampen mellem kongemagten og parlamentet i England i ”The
Glorious Revolution”, der endte med at den Hollandske statholder
Willem 111 blev konge af England. Han matte dog finde sig i at
kongemagten i hgjere grad blev underlagt parlamentet. Mennesket har
muligheder!
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Ikke kun praesentation/socialisering men ogsd
repraesentation/kvalificering

Klaus Mollenhauer (Mollenhauer, 1983) viser paralleller mellem de
kulturelle frembringelser og udtryk pa den ene side og barnesyn og syn
pa opdragelse pa den anden. Han tracerer en overgang fra opdragelse som
udelukkende preesentation til at opdragelse ogsa bestar af repreaesentation.
Opdragelse udelukkende baseret pa praesentation indebzerer at barnet
deltager i de voksnes liv, sddan som det prasenteres for ham, med
henblik pa at blive ligesom de andre. Nar verden —takket vere bl.a.
bogtrykkunsten- ogsa kan reprasenteres, bliver det muligt at opdrage
barnet til noget som ikke er en aktuel del af hans livsverden: barnet kan
kvalificeres til at realisere andre muligheder. Den centraleuropziske
filosof, teolog og peedagog Comenius udgiver i 1633-38 sin ”Store
didaktik” (Didactica magna) og i 1658 sin ”Sanseverden i billeder”
(Orbis Sensualium Pictus) og markerer dermed denne transition: fra at
opdragelse er lig med socialisering i det bestaende, uden tanke om at
barnet kunne have eller veere et selv, der ikke falder sammen med den
kendte orden, til en opdragelse der ogsa preeges af kvalificering, og
dermed mulighed for at skabe nyt. *® Det nye holder sig dog indenfor en
given samfundsorden, og kvalificering far derfor ogsa treek af en mere
avanceret form for socialisering.

John Locke gennemtaenker hvordan den nye situation, hvor man kan
skelne mellem et ’indre” og et ”ydre” rum, hvor mennesker har
muligheder, kan forstas, og hvad den betyder for opdragelsen. Sa laenge
der udelukkende er tale om socialisering, er der et sammenfald mellem
det indre og det ydre rum, men nar man kan differentiere mellem
socialisering og kvalificering, sa opstar der muligheder.

Det indre rum som et punktligt selv der skal fyldes ud gennem
opdragelse

Charles Taylor (Taylor, 1989) argumenterer for at det indre rum som
Locke (op)finder er et ”punktligt selv”, et (ikke udstrakt / tomt) rum
afsondret fra verden, hvorudfra verden kan betragtes og bliver til et

% Jeg bruger socialisering som akvivalent for Mollenhauers prasentation og
kvalificering som akvivalent for repraesentation. Socialisering og kvalificering er
moderne padagogiske begreber der bruges af Gert Biesta til at angive to af opdragelse
og uddannelsens tre domaener. Det tredje domaene er subjektificering, der kan ses som
2kvivalent til Mollenhauers begreber ”Bildsamkeit”, ”Selbsttatigkeit” og
"Schwierigkeiten mit Identitat”.
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objekt, som ikke pa forhand har betydning eller veerdi. Nar farst det indre
rum er fyldt pa den rette made, er mennesket i stand til at forsta, og
dermed til at handle frit, til at bevaege sig i et dynamisk felt, hvori han
hele tiden skal balancere egne interesser og fellesskabets (eng.:
community) interesser (Androne s. 75). Er bevidstheden farst etableret
som det punktlige selv, sa kan den om-ordne sig selv (Taylor bruger
begrebet “self-remaking, s. 171), farst og fremmest i lyset af hvad der
giver gleede og smerte. Det punktlige selv lever sa at sige af at
objektivere: at tage afstand til det der er ”udenfor”, at studere, vurdere og
ommeblere det. Lockes punktlige selv kobles bade til refleksivitet og til
en hedonistisk (Taylor s. 169) eller utilitaristisk moral. Det
paedagogiske spargsmal bliver, hvordan dette punktlige selv far substans,
hvordan denne ubeskrevne tavle bliver fyldt ud.

Locke’s paedagogiske ideal er ikke at barnet skal formes til en bestemt
rolle eller position, men til en person der kan orientere sig i sin verden,
der kan gebarde sig i den, fordi han har en bestemt moralsk habitus. Det
“ubeskrevne blad” bliver beskrevet genne pavirkninger udefra, dvs.
gennem sensoriske oplevelser.® Det bliver nu den voksnes opgave at
kontrollere barnets sensoriske oplevelser, ikke mindst ogsa barnets vaner,
der med tiden gennem ’reflections” bygges op til en indre verden af
ideer, dyder, dispositioner, holdninger og viden (Oelkers s. 96). Det er
den voksne der styrer, kontrollerer og bestemmer, det er den voksne der
objektiverer barnet. Barnets udvikling er, med Oelkers ord, et resultat af
pavirkning (influence). John Locke var ikke sarlig glad for det som
barnet fra naturens hand har med: bern skal lzere at styre deres instinktive
side, blive civiliserede og ga kundskabens vej for ikke at ende som dull
and useless creatures” (Adamson, 1922, citeret efter Androne, 2014, p.
76).

Locke udstyrer mennesket med et selv som pa den ene side er uafhangig
af den verden det lever i, idet det ikke pa forhand er maerket af det, mens
det pa den anden side bliver dannet gennem sensoriske input udefra, der

100} 7 an essay concerning human understanding” (1690) skriver Locke ”Let us then

suppose the mind to be, as we say, white paper, void of all characters, without any
ideas” (Locke, 1977, b. 2:1.2); et ubeskrevet blad, eller en “tabula rasa”. Foruden at han
derved benzegter at mennesker pa forhand er bestemt til noget bestemt —en vigtig
erkendelse i et samfund i opbrud- gar han ogsa i opposition til Platons erkendelseslzere,
der siger at erkendelse primaert er erindring. Hans projekt er at vise en hel anden slags
fornuft, der kan blive grundlag for moderne eksperimentel videnskab.
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lagres i stadig mere sammensatte formationer, der i sidste ende
repraesenterer verden i bevidstheden. Den bevidsthed kan den voksne
forholde sig refleksivt til med henblik pa at styre sig selv, for at undga
sensationer af smerte og for at maksimere nytte. Slutresultatet er at den
velfungerende voksen ejer sig selv - et treek der bade gelder
erkendelsesteoretisk, idet bevidstheden kan rettes mod sig selv,
hvorigennem det gar sig selv til et objekt, som politisk, hvor individet
betragtes som et uafhangigt og selvejende individ. ™

Barnet som en ressource

Oelkers argumenterer for at Locke har grundlagt et af de sidenhen
dominerende paedagogiske paradigmer, som han bengvner som
”influence”. Ogsé nér der i dag tales om barn som ressourcer, der farst og
fremmest skal lzere for at fa de ngdvendige kompetencer, sa de er rustet
til at indga i en global konkurrerende vidensgkonomi, kan man hgre
genklangen af dette paradigme.'®® Locke sammenfatter selv den opgave
han overlader til ”guverneren”, dvs. til opdragelse, pedagogik og
uddannelse, saledes:

“The great work of a governor is to fashion the carriage, and form the
mind; to settle in his pupil good habits, and the principles of virtue and
wisdom; to give him, by little and little, a view of mankind; and work him
into a love and imitation of what is excellent and praiseworthy; and in
the prosecution of it, to give him vigour, activity, and industry. The
studies which he sets him upon, are but, as it were, the exercises of his
faculties, and employment of his time, to keep him from sauntering and
idleness, to teach him application, and accustom him to take pains, and

%% Mc Pherson (2011) bruger i sin bog fra 1962 begrebet “possessive individualism”
som betegnelse for den klassisk liberalistiske forestilling om at individet ejer sig selv, og
at frihed betyder at veere uafhaengig —Margaret Thatchers fortolkede dette syn
glimrende: ”And, you know, there is no such thing as society. There are individual men
and women, and there are families.” (Key, 1987)

102 Teknologisk institut argumenterer for brug af undervisningsteknologi under
overskriften "bgrnene er vores vigtigste ressource”
(http://kortlink.dk/teknologisk/gap5), den daveerende uddannelsesminister indledte d.
26 september 2013 annoncering af reformen af paeedagoguddannelsen med disse ord:
"Bgrnene er vores vigtigste ressource og vores paedagoger og dagsinstitutioner er en af
grundpillerne i det danske velfeerdssystem.” (kortlink.dk/ufm/gap6), ligesom udtrykket
kan laeses pa hjemmesider knyttet til Dansk Folkeparti,, det Radikale Venstre og de
Konservative. Odenses socialdemokratiske borgmester Anker Bgye’s budgettale fra
2014 indeholder en invitation til venstre om at sta sammen, herefter fglger overskriften:
"Bgrnene er vores vigtigste ressource”.
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to give him some little taste of what his own industry must perfect”
(citeret efter Adamson, 1922 i Androne, 2014, s. 79).

Dette paradigme skulle dog ikke sté alene i det spirende moderne
samfund. Oelkers (1994) bringer Jean Jacques Rousseau pa banen som
stamfader til et konkurrerende paradigme, som han betegner som
“udvikling” (development).

3.1.4. Jean Jacques Rousseau: civilisationskritik

Rousseau (1712-1778), fadt i Geneve, er ogsa overbevist om at barnet har
muligheder, og at der skal gares noget for at barnet kan komme til at
realisere dem. Han adskiller sig radikalt fra John Locke, der som en
selvfalge vil opdrage bgrn til at kunne bruge deres muligheder i
samfundet, da han (Rousseau) satter de to op som uforenelige starrelser:
”man ma veelge om man vil opdrage til menneske (faire un homme) eller
til borger (citoyen)” (Rousseau, 1966, s. 38 § 22). | hans veerk om
opdragelsen, Emile, gar han direkte i rette med Locke og hans forestilling
om, at bern med udgangspunkt i ngje regisserede sanseindtryk danner
ideer og bliver fornuftige. Fornuften, siger Rousseau, udvikler sig (i
bedste fald) dog farst til sidst, og det, der skal forestille at veere et
reesonnement der gennemfgres sammen med barnet, er i virkeligheden en
moralpraediken, der underkender barnets (og barndommens) egenart
(Oelkers, 1994, s. 98, note 17; Rousseau, 1966, s. 107, § 254 ff).
Rousseau afviser saledes bade socialisering (praesentation) og
kvalificering (repraesentation) som de vaesentligste faktorer i opdragelsen.

Opdragelse til menneske

Mens Locke star fadder til en videnskab om barnet der objektiverer det
for at kunne styre det, str Rousseau fadder til en paedagogisk disciplin
der tager afset i, at "’vi ikke kender barndommen” (op.cit. s.32), og at vi
derfor ikke kan disponere over den. Den Rousseauske padagogik er en
disciplin der farst og fremmest stiller spgrgsmalet om paedagogiske
veerdier: hvad er et godt liv, hvad er god opdragelse.

I modsetning til Locke sa Rousseau ejendomsretten, der giver
mennesker dispositionsmagt, hverken som naturlig eller gavnlig.
Ejendomsret fordrsager ulighed mellem mennesker.’® Han er kritisk i

1% BJaise Bachofen giver en interessant udredning af forholdet mellem Locke og

Rousseaus opdragelsesidealer, idet hun viser at Rousseaus civilisationskritik i Emile kan
laeses som en radikalisering af Locke’s naturlov om ejendomsretten, sa Rousseau bliver
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forhold til den almindelige socialisering der foregar, for den begraenser
barnet fremfor at frisette det. Han forfeegter bade i sin politiske filosofi
og i sin paedagogik at mennesket er fadt frit. | dbningssatning af
Samfundskontrakten’s (1762) farste kapitel, skriver han: ”Mennesket er
fgdt frit, men overalt er det lagt i leenker”, mens han i “Emile eller om
opdragelsen”, der udkom i samme &r, ger rede for at Emile forst og
fremmest skal veere menneske, og at opdragelsen hverken vil gare ham til
forvalter, soldat eller preest (Rousseau, 1966, s. 42, § 38).

Efter udgivelsen af disse to veerker kom Rousseau for alvor pa kant med
myndighederne, Emile udkom i Paris sidst i maj 1762, blev konfiskeret
den 3. juni og den 9. juni besluttede parlamentet at den skulle braendes.
F& dage efter blev bade Emile og Samfundspagten braendt i Geneve
(Fluckiger, 2012). Det koster at vaere civilisationskritisk. Nu skal det ikke
forstas sadan, at Rousseau er imod civilisationen som sadan —det kan man
vel neppe veere. Han er imod, at man anser civilisationens nuveerende
stadie som et naturligt eller endeligt stadie, og han mener, at det er for
dumt, at opdrage barnet til netop det, der er aktuelt nu: Vi er pa vej ind i
en tilstand af krise og i revolutionernes drhundrede” skriver han, og
“velsignet er den der forstdr at stige ud ndr han bliver ladt i stikken af en
orden der ikke laengere fungerer, og der forbliver menneske pa trods af
skaebnen (Rousseau, 1966, p. 253, § 684, min oversattelse)”. Det
naturlige barn har potentiale til at overleve skabnens omskiftelighed, og
er saledes bedre rustet til en verden der er i opbrud end det barn der er
socialiseret til at fungere indenfor en eksisterende orden.

Oelkers kalder Rousseaus padagogiske paradigme for “udvikling”
(development) og angiver at dette paradigme er karakteriseret af at der
ikke er nogen der kan rade over barnet —heller ikke barnet selv: det er
naturen der gar sin gang. Emiles opdragelse foregar derfor ogsa et sted
hvor samfundet ikke nar ud, og hvor “guverneren” netop skal sikre at den
naturlige udvikling ikke forstyrres, sa det indre selv kan dannes. Det er

mere Locke’sk end Locke, eller ligefrem laeser Locke mod Locke: hvor denne i sin
"Thoughts concerning education” lerer barnet om ejendomsretten gennem
transaktioner af ejendom, hvorved barnet lzerer at ejendom ikke er lige fordelt, laerer
Emile at ejendom er et resultat af arbejde, hvilket giver anledning til den
civilisationskritiske refleksion at ingen skal vaere sa rig at han kan kgbe en anden, og
ingen sa fattig at han skal vaere ngdt til at szelge sig selv (som Rousseau skriver i
Samfundspagten Il XI) (Bachofen, 2012).
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dette indre rum der er malet for opdragelsen bade hos Locke og
Rousseau.

Rousseauske islzet i nutiden

Dette synspunkt ger sig ogsa geldende i dag, nogle gange i konkurrence,
men ofte ogsa parallelt med et synspunkt der kan tilbagefares til Locke:
at vi skal sikre at barn far de kompetencer der kan ruste dem til at ga ind i
den globale konkurrence. Samtidigt med at der i dag i hele
uddannelsessystemet er en staerk styring gennem kompetencemal,
vidensmal og feerdighedsmal, der alle opererer med pa forhand fastlagte
gnskede resultater, efterlyses der innovation, kreativitet og
entreprengrskab. | folkeskolereformen fra 2014 far disse sidste en rolle i
det der kaldes understattende undervisning (Rasmussen, 2013;
Regeringen, 2012). Man bringer saledes det Lockske syn, der vegter
kvalificering, og det Rousseauske syn, der modsatter sig socialisering, i
samme institution, fordi udfordringerne i den foranderlige verden ikke er
til at komme udenom. Nar det Rousseauske isleat gares til
“understettende undervisning”, gemmes uforeneligheden, og det
civilisationskritiske element far en underordnet og tjenende rolle. Dermed
bliver det underlagt det som filosoffen Herbert Marcuse for et halvt
arhundrede siden kaldte “repressiv tolerance™®. N&r det Rousseauske
isleet sattes 1 en konkret fremtidsrettet kontekst, er ”bgrn-som-ressource-
synet” fremherskende. Mon ikke Rousseau ville udbryde at man gennem
den funktionalisering edelagger det der skulle sikre ”opdragelse til
menneske”: barndommen? Den Rousseauske arv bliver dog ogsa synligt
andre steder, hvor den fortsat giver modveegt mod en civilisation der
kreever at barnet underordner sig, at det indre rum lader sig kolonisere af
det ydre. Den Italienske paeedagog Loris Malaguzzi (1920-1994) er ikke
kun kendt for udsagnet “Et barn har hundrede sprog, men bergves de
nioghalvfems ” men ogsa som organisator og inspirator af Reggio-Emilia
paedagogikken. A.S. Neil (1883-1973) var leder af den stadigvaek

104 «ywhat is proclaimed and practiced as tolerance today, is in many of its most effective

manifestations serving the cause of oppression” (Marcuse, 1969). At man alligevel ikke er
helt sikker pa at den understgttende undervisning vil finde sig i at have den
underordnede rolle —at repressionen virker- vidner forslag om at laegge den ind i den
almindelige undervisning om, forslag der fremfgres af bl.a. skoleforsker Andreas Rasch
Christensen og af debattgr Jakob Fuglsang med den begrundelse, at man skal veere
sikker pa at bgrn lzerer noget. Det er vel nok Danmarks mest frihedselskende parti,
Liberal Alliance, i gvrigt fuldstaendig enig i! (Aisinger, 2015; Fuglsang, 2015; J. V. Olsen,
2015b)
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eksisterende Summerhill-skole, der bygger pa principper om
selvregulering og selvforvaltning, og han citeres helt i Rousseaus and for
”Intet menneske er klog nok til at lede andre” (Tuft, 2004).)® Liitken
(Litken, 2015)behandler netop Reggio Emilia paedagogikken og
Summerhill skolen som eksempler pa hvordan paedagogikken her har
udviklet en historisk dimension og et tvist af lokal egenart. Rousseaus
figurering lever videre.

Kan pdvirkning undgds?

Rousseau star fadder til civilisationskritisk, anti-autoriteer og vom Kinde
aus paedagogik. Disse padagogikker viderefarer dog ogsa den
selvmodsigelse som er ganske tydelig i slutningen af bogen, nar Emil skal
giftes med Sophie: Sophie er fundet og udvalgt af guverngren, formentlig
fordi han har det mest rene kendskab til Emiles falelser. Det er den type
selvmodsigelse som enhver form for negativ opdragelse eller anti-
paedagogik gerader i, idet netop opdragerens klippefaste overbevisning
om at han er pa barnets side, ger ham blindt for den indflydelse han
udgver. Pavirkning kan ikke undgas. Vil det sige at vi sa ngdvendigvis
ma acceptere Lockes paradigme, der siger at al pedagogik er pavirkning,
og at pavirkning kan styres, dvs. at padagogik farst og fremmest er
paedagogisk teknologi?

Den norske peedagog Hans Skjervheim skrev 1 1968 “Eit Grunnproblem i
pedagogisk filosofi” (Skjervheim, 1992), hvor han netop behandler det
problem: er paedagogik at betragte som en objektiverende videnskab der
udvikler padagogiske teknologier, og dermed ogsa som en autoriteer
praksis? Er paedagogik blot en praksis der treekker pa vores viden om
barnets vaekst og modning for at give den plads? For at komme ud af
dilemmaet, introducerer Skjervheim Sokrates og det han kalder ’den
gyldighedsteoretiske differens”. 1 dialogen Giorgias kommer Sokrates og
Giorgias frem til at der er forskel mellem at overtale og at overbevise. At
overtale er at pavirke nogen, sledes at vedkommende siger og mener det
man gerne vil have han siger, at overbevise er noget man ger i feellesskab:
ved at undersgge tingene finder man i feellesskab frem til hvad der er

195 sin bog om skolen (fra 1960) skriver Neill : No one is wise enough or good enough to

mould the character of any child. What is wrong with our sick, neurotic world is that we
have been moulded, and an adult generation that has seen two great wars and seems
about to launch a third should not be trusted to mould the character of a rat.”
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rigtigt og forkert, sand og falsk: man finder den rette overbevisning. De
to, peedagogen og barnet, har begge del i en fornuft som de sammen,
dialektisk, giver stemme, og derved drages de op til det sande og det
gode. Skjervheims introduktion af den sokratiske model, og dermed en
dialogisk paedagogik, indebarer at parterne i en padagogisk proces ikke
leengere ses som adskilt eksisterende entiteter, der lukker sig om et indre
rum, et selv. Det anerkendes at de har muligheder, det vil sige at de ikke
bare er en del af en eksisterende og feerdig verden, men disse muligheder
er strengt taget afledt af at de deltager i noget andet, og det er gennem
denne deltagelse i “noget andet” at de lerer at treeffe gode valg omkring
hvad der er rigtigt, sandt og skent. Helt i trad med det foreslar Oelkers i
slutningen af sin artikel (Oelkers, 1994) ”moral communication” som et
tredje paradigme: “moral communication” er ikke foreskrivende, men
inviterer til at barnet opdrager sig selv gennem deltagelse og stillingtagen.
Det ligner den sokratiske model, med den forskel, at der for Platon var en
”kosmos” med en fast orden, som i sidste ende fungerede som
referencepunkt for gyldighed, mens der for Oelkers ikke er “endings”,
kun “forever new beginnings” (p. 104).

Immanuel Kant, der, forholdsvis fa ar efter Rousseaus Emile udkom,
holder sine forelaesninger om paedagogik i Kénigsberg, vil netop ogsa
introducere en tredje forstaelse af hvad det vil sige at vaere subjekt:
subjektet er hverken “naturskabt” eller et ’produkt af pavirkning” der
objektiverer savel verden som sig selv.

3.1.5. Immanuel Kant: hvordan kultivere frihed hvor der er
tvang?

John Locke satte reason”, skabt gennem sanseindtryk og refleksioner i
det punktlige og selvberoende selv, op mod traditionen: derigennem
kunne man realisere nye muligheder. Rousseau satte naturen op, ikke
bare mod traditionen, men mod civilisationen: skulle man have en chance
for ikke at blive alt for korrumperet og begranset af det uundgaelige
mgde med civilisationen, skulle man udvikle sin styrke udenfor den.

Kant er lige s kritisk i forhold til traditionen som Locke, men han keber
ikke Lockes alternativ. Maske skyldes det, at han ikke anser modellen
hvori sanseindtryk gennem refleksioner transformeres til “’reason” for
holdbar. Maske skyldes det, at han ikke uden videre var imponeret over
denne “reason”, hverken i erkendelsesmassige anliggende eller i de
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praktiske, dvs. de etiske og politiske. Han er pa sin vis pa hold med
Rousseau, som han beundrede. Det siges at han forsgmte sine faste
spadsereture dagene efter han havde modtaget et eksemplar af Emile
(Bollnow, 1954, s. 2). Kant er lige sa radikal som Rousseau og sgger ogsa
et holdepunkt udenfor det konkrete menneske, hvori kritik kan begrundes.
Han synes ikke naturen som sadan kan bruges i den sammenhzang -for
natur er netop i hgj grad ogsa tvang. Som naturveesner er vi sa at sige
0gsa i vores naturs vold. Hvor kan man sé& begrunde kritik?

Fornuft som grundlag for kritik ég for realisering af muligheder
Kant holder fast ved kritikken af tradition og civilisation, men afviser
Locke’s reason og Rousseaus natur som tilstreekkelige grundlag for kritik
og for opbygning af noget andet. Han ger noget tredje. Han omdefinerer
fornuften, det som Locke kaldte for “reason”, og ger denne fornuft til
grundlaget for savel kritik som for den konkrete realisering af muligheder
gennem videnskab, politik og paedagogik. Fornuften, siger Kant, har vi
mennesker del i, den er ren abstrakt teenkning, der giver indsigt i
grundlaget for savel den viden om verden vi kan fa gennem sanserne,
som for den praktiske viden om hvad vi skal ggre. Gennem fornuften kan
vi indse at vi selv har mulighed for at erkende og for at bruge vores
forstand. Derfor er det ogsa fornuftigt at kritisere den tilstand hvor
mennesker ikke bruger deres egen forstand, men lader sig lede af hvad
andre siger og synes. Det er pa tide at bryde ud af den traditionelle
livsform og realisere muligheder:

“Oplysning er menneskets udgang af dets selvforskyldte umyndighed.
Umyndighed er mangel pa evne til at bruge sin forstand uden en andens
ledelse. Selvforskyldt er denne umyndighed, nar arsagen til den ikke
ligger i forstandens mangler, men i manglende beslutsomhed og mod til
at bruge den uden en andens ledelse.” (Kant, 1987)

Myndighed som politisk og paedagogisk ideal begrundes her savel i evnen
til at bruge forstanden som i handlingsdispositioner eller dyder, som
beslutsomhed og mod. Kants pointe er at vi med fornuften ber indse at vi
har en pligt til at udvikle sddanne dyder, hvis vi ellers vil kalde os frie.
Udvikler vi ikke sadanne dyder, forbliver vi under andres ledelse, dvs.
uden ‘muligheder’.
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Frihed uden lovlgshed

Selvom vi i dag ikke har sveert ved at falge Kant i hans appel til
myndighed®, s& er hans pointe ikke ngdvendigvis s& nemt at flge, da
den rummer begreber der ved farste gjekast kan se ud til at modsige
hinanden: fornuft, frihed, bar, pligt. Kants projekt er at etablere friheden,
og dermed muligheden for frigarelsen, uden at introducere lovlgshed.
Kan mennesket give sig selv love? Dermed stiller man pa en gang det
politiske spargsmal, der ligger til grund for demokratiet, hvor borgeren pa
en gang er undersat og lovgiver, og det moralske spgrgsmal om hvordan
man realiserer frihed nar enhver realisering samtidigt er en ophaevelse af
frineden.’® Kun i form af etisk handlen, dvs. handlen i forhold til
kriterier som man frivilligt anerkender, forbliver handlingen frit. Ogsa her
er “selvlovgivning” pa spil. Argumentationen, hvori fornuft, frihed, bar
og pligt seettes sammen, vender vi tilbage til. Farst ser vi pa, hvordan det
indviklede spgrgsmal om forholdet mellem frihed og pligt genfindes i en
lidt anden form i paedagogikken, hvor det centrale spargsmal gelder
forholdet mellem frihed og tvang.

Kant opstiller i hans forelesninger om padagogik i arene omkring 1780
et af opdragelsens stgrste problemer”: “hvordan kan man forene
underkastelsen under lovens tvang med evnen til at betjene sig af sin
frihed. For tvang er ngdvendig! Hvordan kultiverer jeg friheden hvor der
er tvang?” (Kant, 2000, s. 38).

Uanset at Kants filosofi, herunder hans paedagogiske filosofi, i eftertiden
er blevet modsagt, revideret og omarbejdet, sa star dog dette spgrgsmal
fortsat som et af de helt vaesentlige i paedagogik.

Nu skal vi farst se pa hvordan og hvorfor Kant preecis stiller spargsmalet
om forholdet mellem frihed og loven, og hvorfor han ved sin made at
stille det pa abner op for det paedagogiske rum som hverken Locke, der
ville kontrollere, eller Rousseau, der ville lade naturen ga sin gang, fik
abnet.

1% penne appel til myndighed var i Kants tid ikke ngdvendigvis lige sa forstaelig som den

er i dag:ideen om at alle havde muligheder og ret til at fa —eller give sig selv- adgang til
dem var jo fortsat nyt, og et brud med den herskende orden

7 Nar valget er truffet og handlingen fgres ud i livet er ubestemtheden (friheden)
erstattet af bestemthed. Frihed indebaerer og manifesterer sig i selvbegraensning (se
ogsa note 127) En moderne paedagog som Biesta overtager denne opfattelse i sit
paedagogiske ideal om voksendom, se s. 249 ff.
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Kant har, det skal veere tydeligt, gje for muligheder:
erkendelsesmuligheder, handlemuligheder. Det han leder efter, er
kriterier for hvornar det man erkender er sandt, og hvornar det man ger

er godt. Han synes at det vi far har kaldt ’det punktuelle selv” er
indholdstom: kan man virkelig forestille sig, at sanseoplevelser
omarbejdes gennem refleksioner til ideer og dermed til en fornuft —
Lockes ’reason’- der som sat udenfor verden skulle veere i besiddelse af
erkendelse?'® Kant forestiller sig erkendelse ikke som en passiv spejling,
men som en skabende kraft. Og skulle en nytteorienteret kalkule virkelig
kunne ggre det ud for moral? Rousseau giver et alternativt svar som Kant
delvis tager til sig. Rousseau peger pa noget andet end kultur og samfund
som grundlag for moral og handling: under forudsatning af at
civilisationens korrumpering af mennesket holdes pa afstand, bliver
mennesket selv kriteriet for sine egne muligheder. Kant anerkendte
Rousseaus forsgg og hans radikale civilisationskritik, men kunne ikke
umiddelbart forene den tvang, som naturen ogsa er udtryk for og udever,
med den frie realisering af muligheder. For Kant skal der netop
opdragelse til for at den menneskelige natur kan udvikle sig til nye
hgjder, sa der abnes et perspektiv om en kommende, lykkeligere
menneskeslagt (Kant, 2000, s. 26)

I’Om Padagogik’ skriver Kant en del om den opdragelse der skal til for
at barnet kan gebeerde sig i verden som den er, men hans padagogiske
lidenskab ligger i den del af opdragelsen, der sigter mod opbygning af de
indre kreefter, der i sidste ende skal gare det muligt for mennesket at
forbedre sin natur (Bollnow, 1954). Netop denne moralske opdragelse,
som ikke sigter mod en form for tilpasning eller formgivning, men mod
selvstaendig brug af frihed, der baner vejen for en bedre tilstand for
menneskeheden engang i fremtiden (Kant, 2000, s. 30), fylder
forholdsvis ikke sa meget i ”Om paedagogik”. Ikke fordi det ikke er
vigtigt, men formentlig fordi Kant allerede har sagt meget af det der skal
siges i hans ”Grundlaggelse af sedernes metafysik”. | den fglgende

108 Jeg referer til Lockes empirisme og hans punktuelle selv her fordi det er den

tankegang der fgr er behandlet i afhandlingen. Kant stillede lignende spgrgsmal ved det
rationalistiske selvberoende selv, som Descartes teenkte sig til. Descartes og Locke har
sammen, skgnt deres udgangspunkter var forskellige —hhv. ‘tankevirksomhed indeni
mennesket’ og 'verden udenfor der opfattes gennem sanserne’ — andel i fgdslen —
genealogien- af det man senere ville kalde ”bevidsthedsfilosofien”, hvor bevidstheden
teenkes at fungere som et ikke materielt “punkt” uden forankring i verden der, safremt
de rette metoder fglges, som et spejl leverer sand viden om verden.
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redegarelse for Kants syn pa denne moralske opdragelse vil jeg derfor
referere til begge veerker. Centralt i denne moralske opdragelse —
opdragelse til frined— er spgrgsmalet: hvordan er det muligt at varetage
den opdragelse i en situation hvor der ogsa er tvang?

Moralsk opdragelse i en verden hvor der ogsda er tvang
Baggrunden for Kants veegtning af den moralske opdragelse er, at han
udvikler et fornuftsbegreb der ogsa omfatter en praktisk fornuft, det vil
sige en fornuft der har relation til frihed (Kant, 2000, s. 39) og der giver
mennesket autonomi og myndighed, det vil sige muligheden for at
betjene sig af sin egen forstand.

For at forsta det nzermere ma jeg give en kort udredning af hvordan Kant
forestiller sig forholdet mellem fornuft, moral, forstand og autonomi,
hvilket han redeger for i farnaevnte Grundlaeggelse af sedernes
metafysik. Han felger her i princippet samme mgnster, som det han
bruger i sin redegarelse for hvordan mennesker er aktive skabere af viden
og erkendelse, i hans Kritik af den rene fornuft. Fordi denne redegarelse
umiddelbart er nemmere at forsta, gennemgar jeg ferst hvordan vi aktivt
medvirker til en bestemt (sand) erkendelse af verden. Derefter gennemgar
jeg redegarelsen for hvordan vi aktivt medvirker til at vi bruger vores
praktiske frihed pa den rette made.

Kant redegar for at bevidstheden ikke er et spejl af virkeligheden, men en
aktiv formgiver af den virkelighed vi oplever: der er spilleregler der gar
forud for erfaring, som s at sige strukturerer eller formaterer vores
erfaring. Der er kategorier som kausalitet, rum og tid som ikke ligger i
den verden vi oplever, men i det man med et billede kan kalde fornuftens
rige. Det der ligger i fornuftens rige er ikke underlagt kategorierne, sa der
hersker for eksempel ingen kausalitet dér. Det er derfor ikke forarsaget af
noget andet: det er til i kraft af sig selv: det er frit. Fornuftens rige er
derfor ogsa frihedens rige. Fordi vi altid erfarer gennem kategorierne,
kender vi ikke “’tingene i sig selv”, og netop derfor er vores erkendelse
endelig, sa den kan udvikle sig uendeligt. Vi skal bruge vores forstand!

Praktisk viden, dvs. viden om hvad der er rigtigt at gere 6g at gere det, er
en beslutning, der er et resultat af vilje og overvejelse. Forstanden skal
forholde sig til to kreefter: pa den ene side til de tilbgjeligheder man matte
have, pa den anden side til fornuften. Fornuften adskiller mennesker fra
dyr og er forudseatning for at vi kan handle moralsk. | fornuften finder vi
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det moralske udspring, som kan sammenlignes med de kategorier der
formaterer erfaringer. Dette moralske udspring har formen af en
kategorisk, dvs. et ubetinget, imperativ, der siger: at jeg aldrig skal
handle anderledes end at jeg ogsa skal kunne ville, at min
handlingsmaksime bliver en almengyldig lov (Kant, 1965, s. 20), eller
mere mundret: jeg skal veere indforstaet med, at hvis jeg kan gare sadan,
sa kan alle andre ogsa. Som fornuftsveesner har vi kendskab til dette
udspring, der ikke er betinget af noget andet, og derfor pa en gang er et
mal i sig selv 6g forudseatningen for, at vi i kan handle moralsk. Som
fornuftsvaesner kan vi sztte os mal, for vi er ikke i vores tilbgjeligheders
vold og kan selv bestemme vores retning, dvs. vi har en autonomi, og kan
selv udstikke love for vores handlinger. Nar vi selv kan sztte retning for
vores liv er vi ikke midler til noget andet; derfor er mennesket et "madl i
sig selv”. Noget der er mal-i-sig-selv har en veerdighed —og ikke bare en
veerdi- og fortjener derfor agtelse. Da vi saledes bar agte andre personer,
ma vi ikke blot behandle dem som midler til at opna noget for os selv,
men altid ogsa som mal; det vil sige vi bar respektere dem. Dette er Kants
alternative formulering af det kategoriske imperativ.

Barnet som medspiller i opdragelsen

Séledes udleder Kant af det moralske udspring, der kan indses med
fornuften, at vi har pligt til at respektere andre og at vi bar falge det
kategoriske imperativ, der siger at vi kun skal ggre noget, hvis vi mener
at alle andre ogsa skal kunne gere det. Imperativet eller loven er ikke
kausalt tvingende, da den hgrer hjemme i fornuftens verden, der ikke er
underlagt kausalitet; det kommer derfor an pa vores vilje om vi falger
den: vi ma bruge vores egen forstand. For paedagogikken betyder det, at
den moralske opdragelse er vaesentlig, og at den har at ggre med hvad
barnet/den voksne af egen fri vilje gar. Barnet er derfor ikke leengere at
betragte som en genstand man skal gare noget ved (Locke) eller som man
skal beskytte for pavirkninger (Rousseau), men som en medspiller i
opdragelsen.

Friheden er for Kant ikke noget der farst opnas fx efter opdragelsen, nej,
det er naesten omvendt: frineden ger opdragelsen mulig. Friheden peger
nemlig pa at mennesker kan forbedres, at mennesket er kendetegnet af en
”perfektibilitet”. Det er friheden der gor det muligt at sege storre
fuldkommenhed. Denne frihed, som ogsa er barnets frihed, udvikles kun
under vejledning. Det undrer derfor ikke at Kant ogsa griber tilbage til
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Sokrates og den sokratiske paedagogik, hvor ’eleven” selv kommer til
indsigt (Kant, 2000, s. 69). Det er i dette selv-kommen-til-indsigt (i
moralloven) at frihed og tvang i form af pligt ikke er modsetninger. Kant
plaederer derfor, i min laesning, for en pseedagogik hvori barnet selv
kommer til indsigt. Det kommer ogsa til udtryk i vendingen: ”Die
Maximen missen aus dem Menschen selbst entstehen”(Kant, 1803, s. 71)

At fa indsigt i fornuften, at fa agtelse for det kategoriske imperativ, at
mobilisere beslutsomhed og mod, at blive i stand til at ga imod det der
ogsa vil styre én, at opna autonomi, er for Kant et flergenerationelt, for
ikke at sige utopisk, projekt: “Mennesket skal forst udvikle sine anleeg for
det gode, forsynet har ikke pa forhand nedlagt dem fuldt feerdige i det:
Dets naturlige anleeg er pa ingen made omfattet af moraliteten. Forbedre
sig selv, kultivere sig selv, og, hvis det er ondt, frembringe moralitet hos
sig selv, det er, hvad mennesket skal. Ved moden overvejelse finder man
imidlertid, at dette er meget svert. Derfor er opdragelsen det stagrste
problem og ogsa det vanskeligste, et menneske kan blive stillet overfor.
Thi indsigt afheenger af opdragelsen, og opdragelsen afhanger igen af
indsigten. Derfor kan opdragelsen ogsa kun lidt efter lidt tage et skridt
fremad. (Kant, 2000, s. 26)

Det paeedagogiske projekt er ogsa et politisk projekt. Barnets
selvopdragelse er ikke kun veerdifuld for barnet selv, det er ogsa
uundveerligt i det (paedagogiske og politiske) projekt, der angar
menneskeheden. Opdragelse til myndighed bringer os nermere et
samfund der regeres fornuftigt. For Kant er det paedagogiske og det
politiske projekt forbundet med hinanden og beslagtet med hinanden, og
de er begge sveere at bringe pa en formel. Derfor gelder disse ord fortsat:
“To af menneskenes frembringelser kan vel anses for de vigtigste, nemlig
regerings- og opdragelseskunsten, og dog strides men endnu om selve
deres idée” (Kant, 2000, s. 27)'%.

Det paedagogiske projekt

I Kants figurering bliver padagogik for alvor et projekt. Projektet er
historisk, dvs. at det altid er bundet til en tid, men samtidigt peger det
frem: der er bade en binding og en mulighed. Padagogik bliver en
overskridelse. Overskridelsen kommer af, at savel opdrageren som barnet
har del i fornuft, har indsigt i det der ikke hgrer til vores erfaringer: savel

109 50 ogsa (Green, 2010) for en moderne tolkning af det (u)mulige projekt.
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kategorierne, der gar produktiv teoretisk erkendelse mulig, som friheden
o0g det kategoriske imperativ, der ger det muligt for os at handle moralsk
og bruge vores egen forstand.

Projektet far her ogsa sin paradoksale form, idet det er barnet selv, der
skal realisere det, og padagogik kommer derfor ikke sa meget til at
handle om pavirkning eller udvikling, men om en rammesatning, der gar
det muligt for barnet selv at flytte sig. Kant satter overlseggeren hgjt, idet
der bade er en stor ambition 6g en erkendelse af, at opdragelse ikke er en
fremstillingsproces der kan kontrolleres.

3.1.6. En opsamling: tre figureringer

Pico annoncerede den moderne padagogisk fadsel: mennesket har
muligheder. Forestiller vi os denne annoncering ved en hgjtidelighed
hvor flere holdt velkomsttaler, sa har vi nu hgrt pa tre af dem. Vi har set
tre figureringer af dette abne felt.

Locke introducerer en position, hvor padagogik handler om at give de
rette input, sa barnet selv senere kan raeesonnere sig frem til hvordan det
bedst kan maksimere lykke i et samfund hvor alle har muligheder. Har
man faet de rette input og har man reflekteret dem pa den rette made,
skabes et objekt-billede af virkeligheden i bevidstheden, herunder ogsa at
objekt-billede af ens eget virke i den virkelighed. Som betragtende
subjekt er man dog ikke forankret i den virkelighed: det punktuelle selv
er materie-lgs, og derfor kan man forholde sig kalkulerede, strategisk og
instrumentel til den, for at gge dens veerdi.

Rousseau introducerer radikal civilisationskritik: han kritiserer ikke bare
det gamle feodale samfund som undertrykkende, men ser at ogsa de nye
gryende samfundsformer socialiserer mennesker, og derved begraenser
dem. For at undgé de begraensninger opdrages Emile udenfor samfundet,
sa han, uanset hvad hans voksenliv matte byde ham, vil kunne overleve
som menneske: han vil kunne tilpasse sig om ngdvendigt, men uden at
tabe sin sjeel.

Kant har sympati bade for Locke”s empirisme, anerkendelsen af at der er
en virkelighed derude der pavirker os, og for Rousseaus kritiske tilgang
til den selvsamme virkelighed. Det to kan ikke umiddelbart forenes. Kan
teenker sig om. Han er ngdt til at finde pa noget, der kan transformere
Lockes forestilling om en verden der kan reprasenteres i vores
bevidsthed, som vi sa tager for givet, og Rousseaus forestilling om en
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natur udenfor samfundet, der per automatik -og maske med lidt hjelp af
en guverngr- star garant for at barnet udvikler sit fulde potentiale. Kant
introducerer derfor to nye starrelser: fornuften og forstanden. Fornuften
har mennesker del i, den kan give dem indsigt i hvordan de selv
konstruerer viden om verden med deres forstand, men ogsa i, hvordan de
selv ved hjelp af deres forstand treeffer handlingsvalg, der i mindre eller
hgjere grad er i overensstemmelse med den fornuft der binder dem
sammen. Kant skaber pa den made en forestilling om perfektibilitet der er
langt mere visionzr end Lockes forestilling om en optimering af det
gryende borgerlige samfund. | Kants forestilling om perfektibilitet kan
mennesker selv aktivt veere med til forme en ny fremtid nar de blot vil
betjene sig af deres egen forstand. Paedagogikken hos Kant far derfor tre
opgaver: den skal bevirke ngdvendige tilpasning til det eksisterende, den
skal give gvelse i brug af forstanden, og ikke mindst skal den give indsigt
i fornuften, sd man kan bruge sin forstand uden en andens ledelse.
Paedagogik har for Kant per definition en civilisationskritisk dimension. |
paedagogikken er barnet medspiller, hverken objekt (en tavle der skal
beskrives) eller noget der blot skal passes og plejes. Indsigten i det
kategoriske imperativ som en fornuftslov, dvs. en lov man frivilligt
forpligtiger sig pa, er ikke blot en intellektuel bedrift men ogsa en
karakterdannende, idet den implicerer mod og beslutsomhed. Det er
barnets egen bedrift.

Kant bringer for alvor noget nyt pa banen, nar han pa den ene side
anerkender at barnet er "midt i virkeligheden” hvor det kun kan blive til
nogen hvis det socialiseres og kvalificeres, mens han pa den anden side
tilfgjer at socialisering og kvalificering kan varre ligegyldige hvis barnet
ikke ogsa selv kommer pa banen.

Mens man med Locke fortsat kunne forestille sig en guide for den rette
pavirkning af bagrn, og mens man med Rousseau kunne forestille sig en
form for negativ opdragelse, dvs. opdragelse karakteriseret af undgaelse
af pavirkninger, gar Kant opdragelse til et paradoksalt projekt: den
voksne kan ikke gare det for barnet, men barnet kan heller ikke gare det
pa egen hand. Lars Lavlie udtrykker det sddan: “"The paradox of
education is that autonomy —the freedom of self-determination- both
belongs to the child and is ascribed to him; and has to be brought into
being by the interventions of others” (Lgvlie, 2007, s. 16)
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Opdragelse og selvopdragelse ma spille sammen pa en sadan made at
barnet bliver fri / selvlovgivende. Opdragelse kan ikke settes pa formel,
dvs. gares til en teknisk opgave. Opdragelse kan kun realiseres i et
paedagogisk forhold.

Kant lazegger hermed det spor ud som vil blive udarbejdet og diskutereret i
iseer den kontinentale filosofi og peedagogik i arhundrederne efter:
spargsmalet om forholdet mellem opdragelsen af barnet og barnets
selvopdragelse, forholdet mellem formning, pavirkning, former for tvang
pa den ene side og frihed, selvbestemmelse og myndighed pa den anden.

3.1.7. Teori-praksis forholdet i en paedagogik der regner med
selvopdragelse.

Jeg vil falge Kants spor, hvor opdragelse og selvopdragelse knyttes
sammen. Kant anerkender at vi altid star midt- i, at vi ikke kan begynde
fra et nulpunkt, hverken i naturen” eller ”med en ubeskreven tavle”. Det
skal dog ikke holde os fra at kritisere det vi er midt-i, og det skal heller
ikke binde os til at blive der. Vi ma pa egen kraft komme derfra. Kant
knytter denne “egen kraft” til vores tilhersforhold til “fornuftens rige”. |
det fglgende ser jeg pa hvordan der er fulgt op pa Kants figurering,
specielt med henblik pa at forsta hvad den betyder for forholdet mellem
teori og praksis i paedagogik.

Selvdannelse og selvforandring

Den besvearlige tematik der omhandler forholdet mellem opdragelse og
selvopdragelse er kommet for at blive. Wilhelm von Humboldt stod i
1808 for reformen af det Preussiske uddannelsesvasen og tog
udgangspunkt i at “Dannelse er selvdannelse, noget som ingen kan gore
for én”.M'® 1 den kontinentale almene padagogik bliver begreberne om
barnets dannelsesmassige dbenhed (Bildsamkeit)™! og frie
selvvirksomhed (Selbsttatigkeit)'*?, forstdet som en vekselvirkning
mellem barnet og det andet og den anden, sa gennemgaende, at Dietrich
Benner i sin Almene Paedagogik preesenterer de to begreber som de to
konstitutive principper for pedagogikken (Benner, 2005).

10 Min overszettelse af: ,Bildung ist Selbstbildung, die keiner fiir einen anderen

erbringen kann". (Humboldt-Gesellschaft, 2015)

m Begrebet Bildsamkeit stammer fra J.F. Herbart (Herbart, 1969)

12 G. Fichte (1762-1814) introducerer begrebet ”Selbsttatigkeit” omkring 1800,
(Oettingen, 2006, s. 127), hvor opfordringen til fri selvvirksomhed definitorisk knyttes til
"opdragelse”.
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Kants navn forbindes ofte med den Tyske Idealisme, men ogsa hos
materialisten Karl Marx finder man den Kantianske tilgang til
paedagogik. Han skriver i sin 3. Feuerbachtese: ,,Die materialistische
Lehre von der Veranderung der Umstande und der Erziehung vergift,
daf die Umstande von den Menschen verandert und der Erzieher selbst
erzogen werden muB ... das Zusammenfallen des Anderns der Umstande
und der menschlichen Téatigkeit oder Selbstveranderung kann nur als
revolutiondre Praxis gefafst und rational verstanden werden”(Marx,
1978).1*

Om nogen, sa er Marx en civilisationskritiker, og han ved, ligesom
Rousseau, at opdragelse og uddannelse har en tendens til at reproducere
det eksisterende. Hvordan i alverden kan man sa opdrage dem der skal
opdrage de unge til en anden orden? -spgrger han. Er vi ikke demt til at
kredse rund i en cirkel, hvor vi gennem opdragelsen bliver ved med at
reproducere et samfund der undertrykker? Lgsningen, siger han, er ikke
at vi bliver ved med at lede efter hvem der kan opdrage opdragerne —eller
for den sags skyld: dem der skal opdrage opdragernes opdragere; det er
en uendelig regres, som vi kun kan slippe ud af, hvis nogen opdrager sig
selv. Han ser denne selvopdragelse ikke forst og fremmest som en
refleksionsproces eller en del af en dialog; han ser den (ogsa) som
deltagelse i en revolutionar praksis, hvori mennesket transformerer sig
selv. Selvopdragelsen er ikke et skolefag, det er selve livets skole.

Teori og praksis

Marx revolutionere arvtagere vil fundere revolutionspraksis i en
ngdvendig erkendelse, i en sikker viden'*, og de legitimerer den
ngdvendige befrielsespraksis med en frihed der venter forude. Dermed
forbigar og overser de Kants indsigt at en oplyst besvarelse af
spargsmalet om hvad vi skal gare, altid ma forudsette frihed. Kant

3 Den materialistiske laere, at menneskene er produkter af omstzendighederne og

opdragelsen, at forandrede mennesker altsa er produkter af andre omsteendigheder og
forandret opdragelse, glemmer, at omstandighederne netop forandres af menneskene,
og at opdrageren selv ma opdrages. (..)At forandringen af omstaendighederne falder
sammen med den menneskelige virksomhed, kan kun opfattes og forstas rationelt som
revolutionerende praksis.

Y pe grene af marxismen hvor man opfatter Marx strengt videnskabeligt, dvs. at man
godtager at marxismen giver erkendelse om udviklingsmaessige lovsmaessigheder, bliver
nemt foreskrivende, dvs. de legitimerer bestemte indgreb. Det gaelder fx ”proletariatets
diktatur” men ogsa i den strukturerede paedagogiks indgik tre dialektiske love’ i
begrundelserne for at paedagogik skulle struktureres pa en bestemt made.
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skelnede mellem den teoretiske og den praktiske fornuft. Den teoretiske
fornuft vedrarer hvordan verden fremtraeder for os, og pa det omrade kan
vi blive ret sa vidende indenfor de graenser som fornuften nu setter for os
—greenser der bestemmes af, at vi kun kan forsta verden gennem
fornuftens kategorier, og ikke i sig selv”’ (som ”Ding-an-sich”). Den
praktiske fornuft vedrarer hvad vi skal gere, med det kategoriske
imperativ som ramme for vores r&esonnementer. De revolutionare
arvtagere gar ud fra at en teoretisk viden kan foreskrive og legitimere
praktiske handlinger, i stil med den positive videnskab (se note 22) der
bygger pa et Lock’sk fundament.

o

I en paedagogik der baserer sig pa ’selvvirksomhed” kan teori ikke
foreskrive hvad der skal geres. Den frihed der forudszattes, er altid
steerkere end et lgfte om frihed der kun kan blive til gennem tvang.
Padagogens handlinger er derfor ogsa altid risikofyldte, udtryk for et
valg, der kunne have varet anderledes.

Bdde midler og mdl stdr til diskussion

Med udgangspunkt i frihed vil peedagogik pa én og samme tid vare et
steerkt og et svagt projekt. Et steerkt projekt fordi det holder fast ved troen
pa at noget nyt kan komme til verden, at der er muligheder. Et svagt
projekt, fordi det principielt ikke kan tilbyde en virksom teknologi, men
ma std i spendingen mellem det der er, og det som ikke er. *> 11

Svagheden —og dermed maske ogsa laengslen efter et sterkt projekt—
kommer ikke kun af at opdragelsen ikke kan gares til teknologi. Nar
paedagogen ikke kan kontrollere selvopdragelsen, men ma spille sammen
med den, er der ingen midler der med garanti forer til malet. Svagheden
kommer ogsa af, at opdragelsens mal principielt star til diskussion. Kant
havde sin forestilling om perfektibilitet, om fornuftens sejr og den evige
fred. Han hentede sin forestilling om den opdragede menneskeheds
endemal i fornuften. Senere er man ikke ngdvendigvis lige sa sikker pa
hvordan endemalet —og vejen derhen, pracis ser ud. Schleiermacher

15 Gert Biesta er en moderne fortaler for paedagogik som et svagt projekt (Gert Biesta,

2009b), og ogsa hos ham bliver paedagogikkens svaghed forvandlet til en styrke, nar han
giver én af hans bogen titlen "The beautiful risk of education” (Gert Biesta, 2014d;
Winter, 2011). Det er frihed, som ikke er et empirisk begreb, der giver paedagogik denne
dobbeltkarakter af svaghed/styrke, risiko/gave.

18 Dette Kantianske tema, om frihed som en spaending mellem det der er og det der ikke
er, udfoldes i Séfstrom og Biesta’s "Manifesto for education”(Gert Biesta & Safstréom,
2011)
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(1768-1834) spurgte i 1826 : ”Hvad vil den &ldre generation egentlig
med den yngre” (Schleiermacher, 1969, s. 9). Han peger dermed pa, at
det i de intergenerationelle relationer ikke er nok at opfordre til
selvvirksomhed: man skal ogsa ville barnet noget. Men hvad kan vi ville
barnet? Hvad ved vi om den verden barnet skal leve i og veere med til at
udforme? Vi har kun usikker viden, sa ikke kun vores midler men ogsa
vores mal vil lgbende sta til diskussion, uden at der er en instans der
autoritativt kan afgere hvad der er rigtigt og forkert.

Paedagogisk takt

Herbart (1776-1841) gar allerede i 1802 opmaerksom pa, at projektets
svaghed stiller psedagogen i en ganske sarlig position. Handlede det blot
om at prasentere barnet for verden, om socialisering, sa er den gvede
praktiker per definition suveran. Havde vi viden om hvor barnet skulle
hen og kunne vi regne ud, hvad der skulle til for at han ville na dertil,
kunne vi hylde teoretikeren og felge hans rad. Men sadan virker det ikke.
Den filosofiske og teoretiske afklaring hjelper én med at bedemme
erfaringer, men den kan ikke give en sikker viden om den specifikke
situation som opdrageren kan komme til at sta i. Man kan med andre ord
bruge den i tilbageblik, nar den konkrete situation har varet, men ikke
prognostisk. Praksis kan heller ikke sta alene, for nar den star alene,
lukker den sig om sig selv, bliver reproduktiv og glemmer at stille
spgrgsmalet om den i det hele taget er peedagogisk. Selvom den gode
paedagogiske praktiker har en praksis og kender til den filosofiske
afklaring er det ikke nok:*" “Nun schiebt sich aber bei jedem noch so
guten Theoretiker, wenn er seine Theorie ausiibt und nur mit den
vorkommenden Fallen nicht etwa in Pedantischer Langsamkeit wie ein
Schiiler mit seinen Rechenexempeln verfahrt, zwischen die Theorie und
die Praxis ganz unwillkiirlich ein Mittelglied ein, ein gewisser Takt
namlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht wie die
Schlendrian ewig gleichférmig verfahrt, aber auch nicht, wie eine
vollkommen durchgefuihrte Theorie wenigstens sollte, sich riithmen darf,
bei strengen Konsequenz und in volliger Besonnenheit an die Regel

17 5 for stgrre udredninger fx (Benner, 2001, s. 63 ff; Muth, 1962; Oettingen, 2006, s.

298 ff)
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zugleich die wahre Forderung des individuellen Falles ganz und gerade
zu treffen* (Herbart, 1982, s. 126).'*®

Der er tale om en difference mellem teori og praksis, som er det sted hvor
det paedagogiske kan komme til live. At veere pa det sted, at udgve
paedagogisk takt, fordrer en demmekraft, en praktisk forstand som kun
den, der realiserer sig selv i mellemrummet mellem Kants frihedsbarne
og fornuftsbaserede fordring og det daglige slid i en kontingent verden,
der pa alle mulige mader traekker i én, kan have. Nar opdrageren skal
regne med og give plads til barnets selvopdragelse, implicerer det, at ogsa
opdrageren méa opdrage sig selv.'*®

Herbart forklarer at den paedagogiske takt er et resultat af overvejelser,
eftertanke og videnskab: “Durch Uberlegung, durch Nachdenken,
Nachforschung, durch Wissenschaft soll der Erzieher vorbereiten — nicht
sowohl seine kiinftigen Handlungen in einzelnen Fallen als vielmehr sich
selbst, sein Gemiit, seinen Kopf und sein Herz zum richtigen Aufnehmen,
Auffassen, Empfinden und Beurteilen der Erscheinungen, die seiner
warten, und der Lage, in die er geraten wird. Hat er sich im voraus in
weite Plane verloren, so werden die Umsténde seiner spotten; aber er hat
sich mit Grundsétzen gerdistet, so werden ihm seine Erfahrungen deutlich
sein und ihn jedes Mal belehren, was jedesmal zu tun sei. (...) (op. cit. s.
127).1%°

8 Hos enhver nok s3 dygtig teoretiker sker der det, at, nar han bruger sin teori, og ikke

agerer som en skole-elev der pedantisk og langsomt lgser sine matematikopgaver, sa
skyder der sig helt uvilkarligt et mellemled ind mellem teori praksis: en vis taktfuldhed,
en hurtig vurdering og beslutning. Han er ikke som den slgsede og vanepraegede
praktiker der altid ggr det samme, men han handler heller ikke med afsaetien
forestilling om at der er en fuldkommen teori, som ved en konsekvent gennemfgrelse af

sine regler burde kunne anvendes eksakt i ethvert konkrete tilfaelde. (min overszettelse)
19 gvlie argumenterer ligeledes for at der hos Herbart er en direkte sammenhang
mellem barnets ”Bildsamkeit” og opdragerens dito: “Formbarhet gar begge veier, den
omfatter bade laerer og elev i en praktisk gjensidighet” (Lgvlie, 2015, s. 6). Lgvlie
argumenterer herefter for, at det er denne sammenhaeng, der ggr at relationen bliver et
paedagogisk omdrejningspunkt. Jeg vil tilfgje at formbarhed og takt begge er
mellemrumsfaenomener: mellem frihed og tvang og mellem teori og praksis, og at der er
tale om det samme mellemrum, den samme difference. Foucault vil betegne
mellemrummet som "etik”: “ethics is the considered form that freedom takes when it is
informed by reflection” (Foucault, 19974, s. 284), hvor reflektionen ikke er en
objektiverende reflektion men forbundet med “care of the self” (se ogsa 3.3.4)

120 Padagogen bgr forberede sig gennem overvejelser, refleksion, undersggelse,
videnskab —ikke for at planlaegge sine fremtidige handlinger, men for at forberede sig
selv, sit sind, sit hoved og sit hjerte sa han kan erfare, forsta og vurdere det der venter
ham. Havde han pa forhand fortabt sig i en masse planer, sa vil han, i de konkrete
situationer der kommer, fremsta som latterlig, men har han bevaebnet sig med
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Jeg vil gerne holde det mere &bent, binde mig mindre op pa videnskab og
fornuftige refleksioner, og formulerer det derfor sadan, at paeedagogisk
takt har samme differentielle status mellem praksis og teori som
selvopdragelse har status mellem praesentation og repraesentation, mellem
socialisering og kvalificering. Det vil sige, at paedagogen i sin
paedagogiske gerning praktiserer selvopdragelse. Desto mere
patreengende bliver det at treenge mere ind i, hvordan vi i dag kan forsta
”selvopdragelse”, eller, som Gert Biesta kalder det, “’subjektificering”.

principper, sa vil han kunne forsta det han kommer ud for, og selve situationen vil
fortaelle ham hvad han skal ggre (...) (min oversaettelse)
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3.2. To typer fornuft?

3.2.1. Indledning

Pico, der annoncerede mulighederne, friheden, var ikke blagjet. Han
kundgjorde bade at ’Det skal std i din magt efter din egen viljes
beslutning at heeve dig til hgjere former som er guddommelige’ og at 'Det
skal std i din magt at udarte til lavere former der er dyriske’. (Pico della
Mirandola, 1989, s. 49). Han ville fa ret. Vel var der befrielser fra de
bindinger der 14 i det feodale samfund, men befrielserne medfarte ogsa
nye former for undertrykkelse. Robespierres reedselsregime efter den
franske revolution (1789) viste hvordan revolutionen ader sine egne
barn”. Ikke mindst de to verdenskriges ufornuft og barbari i farste
halvdel af det 20 arhundrede bidrog til at man matte sette spgrgsmalstegn
ved, om der i det hele taget kan veere tale om fornuft og fremskridt?

Der er en sammenhang mellem en forglemmelse af —en
uopmearksomhed omkring— Kants figurering af peedagogikken som en
starrelse der er sammensat af tvang, civilisationskritik og moralsk
dannelse (selvopdragelse), og denne ufornuft. Jeg er ikke historiker, og
har ingen ambition om at fremlaegge en historisk redegarelse for
baggrunden for de to katastrofer i farste halvdel af det 20. arhundrede.
Jeg pastar ikke at der er en kausal relation, men jeg ser at det
paedagogiske projekt for sa vidt slar fejl, at det ikke har forhindret
katastroferne. Der er tilsyneladende en figurering af paedagogik som ikke
har kunnet yde modstand nok. Hvad er det for en figurering?

Min hypotese er, at Kants figur, der indeholder selvopdragelse (den
moralske opdragelse) eller subjekificering som et centralt element, havde
potentialet til at ’heve til hgjere former, som er guddommelige”, men at
den figurering kommer voldsomt i klemme

Den Kantianske figur bygger pa at der er to typer fornuft: teoretisk
fornuft og praktisk fornuft, og det er netop fornemmelsen for at fornuften
har forskellige grene der, med katastrofale falger, sveekkes. Paradoksalt
nok svaekkes den fornemmelse under daekke af et Kantiansk begreb:
begrebet om autonomi?. Jeg vil derfor se pd hvordan der gares vold pé

12! Den korte version er at Kants autonomibegreb indebaerer selvbegraensning , mens det
autonomibegreb der saetter sig igennem forstas som selvrealisering knyttet til “at have
kontrol over” — den franske paedagog Meirieu vil kalde den slags forestillinger for infantil
(se's. 235)
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den Kantianske figurering, sa den i praksis kommer til at ligne den
Lockske.

Jeg behandler ikke de paedagogiske filosoffer der bliver i Rousseau-Kant
traditionen, som fx Pestalozzi, Frobel og Montessori; tre der har veeret
vigtige (inspirations)kilder for udvikling af den danske
paedagoguddannelse. De tre —og andre med- er interessante og vigtige, og
handlede min forteelling kun om resonans, kunne jeg slet ikke undlade at
beskaftige mig med dem. Men min fortzelling handler ogsa om
uopmarksomhed. Jeg vil tracere uopmarksomheden og advare mod den.
Jeg vil vise hvordan uopmarksomhed for den praktiske fornufts egenart
medvirker til fremkomsten af katastrofer, ja ligefrem barbari.
Uopmarksomheden slukker ikke for resonansen, og derfor vil jeg ogsa se
pa hvordan man ud af ruinerne forsgger at nyfigurere paedagogik. Et af de
springende punkter i en nyfigurering er, om den fortsat skal referere til
fornuft. Kan vi fortsat regne med en "instans” vi kan have del i, og som
vi gennem en ihardig (selv)opdragelsesindsats kan fraviste kriterier for
vores liv?

| dette afsnit behandler jeg i 3.2.2. forfaldet af den Kantianske to-deling
af fornuften i en teoretisk og en praktisk fornuft, og den medfelgende
forstaelse af ”autonomi” som selvbestemmelse og “at veere herre over”. 1
3.2.3. fortaeller jeg hvordan Theodor W. Adorno (1903-1969) og Max
Horkheimer (1895-1973) forstar situationen som et resultat af en fornuft
der har vendt sig mod sig selv, en fornuft der ikke lzengere oplyser men
blender. Iseer Adorno arbejder ogsa med en nyfigurering af padagogik,
der ikke ruster til “almagt” men til "at kunne sige nej” og til demokrati.
Den civilisationskritiske stemme og den moralske integritet kommer igen
frem. 13.2.4. ser jeg pa Jirgen Habermas (f. 1929) forsgg pa at
bibeholde et fornuftens kriterium, der ikke kun abner for
civilisationskritik men som ogsa er dannende. Habermas forsgger at
bevare den Kantianske forestilling om deltagelse i fornuften som
selvopdragelse. Hans nybrud er, at han placerer fornuften i den samme
verden, hvor der ogsa er tvang. Jeg vurderer dog at Habermas forsgg lider
skibbrud, idet det reducerer paedagogik til peedagogisk sociologi. |3.2.5.
vender jeg mig mod en mere radikal kritik af fornuften, der siger at den
fornuftige selvbestemmelse hverken har sit ophav i et autonomt subjekt
eller i fornuften: det er blot en form for styring gennem selvstyring.
Fornuft og autonomi indgar i en forteelling som ikke er legitimeret af
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”sandhed”, for der findes ikke et ”arkimedisk punkt”, hverken en “view
from nowhere” eller et “fornuftens rige”, der findes kun
sammenfletninger af viden og magt. Det perspektiv Michel Foucault
(1926-1984) abner for giver rige muligheder for at kritisere figureringer
af det padagogiske felt.*??

I 3.3. vil jeg sage efter nye figureringer af paeedagogik, der tager afsat i at
vi mennesker altid allerede er indfaeldet i verden, at vi sa at sige tramper
stien mens vi gar, uden andet holdepunkt end at vi kan treeffe valg. Her
vil jeg behandle tre forskellige teoretikere, der hver isar giver bud pa
hvordan vi kan forsta at opdragelse og paedagogik bestar af tvang,
civilisationskritik og moralsk dannelse eller praktisk viden. Hans-Georg
Gadamer (1900-2002) , Michel Foucault (1926-1984) og den senere
Jurgen Habermas (f. 1929) angiver, hver pa sin made, at den Kantianske
forestilling om, at mennesker frit skal tilegne sig en moralsk habitus,
fortsat er central. De satter sig i en Kantiansk tradition, hvor frihed” og
”autonomi” ikke er empiriske begreber, men forudsatninger for moralsk
handlen. De satter nye ord pa hvordan subjektificering kan forstas.

3.2.2. Fra moralsk dannelse til autonomi

Da man for alvor fik gje pa at mennesket har muligheder der kan ga ud
over hvad en socialisering i kendte roller og positioner kan medfare, blev
en ny opfattelse af selvet eller subjektet grundlagt.

Hvordan Kants subjektforstdelse adskiller sig fra de andres

| farste omgang ser vi den nye opfattelse af selvet hos Descartes (1596-
1650), der funderer selvet i sig selv, da han begynde med det eneste han
kunne vare sikker pa: jeg tenker, derfor er jeg. Selvet bliver
selvberoende. Locke (1632-1704) og empiristerne kigger den anden vej —
ud i verden— men kommer til en lignende konklusion: nar sanseindtryk
kommer ind, reflekteres og bliver til ideer, har vi et billede af verden ind i
0s, som vi sa kan forholde os til -ja vi kan endda forholde os til det
billede vi har af os selv. Refleksivitet bliver her grundlagt som et
instrumentelt forhold mellem et jeg, der er placeret udenfor den verden

122 Eoucault undersgger selv, og opfordrer til undersggelser, der viser hvordan
sandhed og magt er flettet ind | hinanden: ‘critique is the movement by which
the subject gives himself the right to

question truth on its effects on power and question power on its discourses on

truth’(Foucault, 1997c) . Han tilskriver denne kritiske undersggelse ikke en ny sandhed
men ser at den kan bruges som en intervention i magtspillet.
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det betragter, og verdenen: nar verden bliver gjort til et objekt opstar der
en subjektivitet der tilsyneladende ikke er forankret i verden.'”® Hvor
Descartes subjekt kan siges at veere selvberoende, er Lockes subjekt
punktlig (se ogsa s 98 ff.).

Pongratz (Pongratz, 2008) giver en historisk forklaring af denne moderne
subjektivitet. Han rekonstruerer den med udgangspunkt i de nord-
italienske kabmaend der var sa uforfaerdede, at de var parate til at risikere
liv og lemmer for deres handler: de var ngdt til at bygge en slags indre
(subjektiv) magt, som kunne bere dem i en uforudsigelig og omskiftelig
verden. Efterhanden fik individet et selvbillede: jeg har krafter til at
overvinde omstaendighederne, og er placeret i begivenhedernes (verdens)
centrum. Det punktuelle, selvberoende selv kunne aflure naturen dens
hemmeligheder og bruge dem til eget formal.'* Opdragelsen bliver i de
felgende arhundreder et redskab for frigarelse gennem beherskelse af
naturen.

Ogsa for Rousseau (1712-1778) er menneskets forankring i verden
grunden til at muligheder ikke kan realiseres. Han retter sit skyts mod
civilisationen og sgger frelse i naturen, i noget der er oprindeligt og
derfor kan vakke alle potentialer, uanset at samfundet kun verdsatter en
lille del af dem: det giver steerke subjekter, der kan klare sig, uanset hvad.

Kant (1724-1804) felger op pa Rousseaus kritik af tvang”. Tvang
kommer mange steder fra: mennesket er underlagt egne tilbgjeligheder,
naturens luner og ikke mindst andres —civilisationens— magtudgvelse.
Mens alle sadanne styrende faktorer bemagtiger sig subjektet, sa har
subjektet ogsa adgang til en anden verden, som Kant kalder formalenes
rige. Det kategoriske imperativ, som vi kan indse med vores fornuft, far
betydning nar vi med vores forstand skal overveje hvad vi skal gare, i
situationer hvor der er mange andre styrende faktorer. Opdragelsen gar

2 Thomas Nagel beskriver det objektiverende blik, der beror pa (forestillingen om) at

man kan se bort fra sin egen bergrthed i og med verden, treeffende som “the view from
nowhere”.

124 Erancis Bacon (1561-1626) er en af dem der mest tydeligt giver udtryk for hvordan
viden om naturen giver mennesker en magtposition som det gelder om at bruge —her
skelnes ikke mellem en teoretisk eller teknisk fornuft og en praktisk fornuft; der er
simpelthen ikke brug for en saerskilt praktisk fornuft. Se fx det tredje aforisme i bog 1 af
Bacons “The Great Instauration”: "Knowledge and human power are synonymous, since
the ignorance of the cause frustrates the effect; for nature is only subdued by submission,
and that which in contemplative philosophy corresponds with the cause in practical
science becomes the rule.” (http://history.hanover.edu/texts/Bacon/aphor.htmi,
retrieved 14-03-2015)
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for Kant ud pa at fa indsigt i fornuften, at fa agtelse for det kategoriske
imperativ og at blive i stand til at ga imod det, der 6gsa vil styre én.

Kant holder, i modsatning til Descartes, Locke og Rousseau, subjektet
forankret i en verden der pa mange mader styrer: vi er sa at sige altid
allerede gjort til subjekter pa en bestemt made. Samtidigt er vi gennem
vores fornuft ogsa en del af formalenes rige, som ikke er underlagt
kausalitet og som derfor ogsa er et frinedens rige. Ved at handle etisk
subjektgar vi os selv.

Mens Locke og Descartes lgfter selvet ud af verden og leegger op til at
det forholder sig nytteorienteret og instrumentelt, mens Rousseau lgfter
selvet ud af verden sa det kan klare sig uanset hvad, sa ger Kant subjektet
til beboer af to verdener (eller riger), hvilket setter subjektet i stand til at
forholde sig etisk til den verden han sanseligt er forankret i. Selvom han
er en del af den, kan han opna en form for autonomi, fordi han frivilligt
(af pligt og agtelse) underleegger sig moralloven, og fordi han i den
sanselige verden kan overveje med sin forstand hvad moralloven betyder
for hans konkrete handlinger og vurderinger. Frihedens rige er sa at sige
forudsatningen for at mennesket kan handle etisk i en verden, hvori det
ogsa altid allerede er subjektgjort. Ved at handle etisk subjektgar
mennesket 0gsé sig selv.'” Det er netop denne kvalitet den moralske
opdragelse skal fremme.

Kants autonomibegreb er forankret i bade frihedens (fornuftens) rige og i
den sanselige verden, der hvor vi gennem brug af vores forstand er
produktive. | modseetning til Locke og Descartes bliver selvet ikke
punktligt og objektiverende -det er et engageret selv.

Et skift i forstdelsen af "autonomi”

Alligevel bliver det i tidens lgb i hgj grad Kants begreber om autonomi,
der knyttes til en forestilling om en meget mere radikal selvbestemmelse,
der snarere passer sammen med det selv der objektiverer bade verden og
sig selv, og derved far kontrol over den. Den form for selvbestemmelse
implicerer at alt bliver set i lyset af hvad det kan bruges til, som redskab

1 Erihedens rige, moralloven er noget transcendentalt ’i’ os; frihed er et praktisk
postulat. Dette praktiske postulat bliver i gvrigt taget op igen af Foucault, der siger:
Freedom is the ontological condition of ethics, but ethics is the considered form that
freedom takes when it is informed by reflection”(Foucault, 19973, s. 284). Nar Frihed er
et postulat, er det ikke et empirisk begreb. Foucault knytter dog ikke sit frihedsbegreb til
et fornuftsbegreb.
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eller instrument. Det er denne fornuft som Horkheimer og Adorno
angriber (se 3.2.3). Kants autonomibegreb, der handler om den rene viljes
frivillige underkastelse under sin egen lovgivning, ender som et begreb
der mere end antyder at mennesket er sin egen herre."”® Hvordan kunne
det ga til?

Kant ser det som et vilkar at mennesker skal dyrke en frihedens kultur der
hvor der er tvang, og har derfor et vist blik for subjektivitetens
dobbeltkarakter af at vaere underkastet orden dg at frembringe orden.*?’
Gennem filosofferne Fichte og Schelling, der fortolker Kant og udbygger
”den tyske idealisme”, forsvinder forestillingen om at autonomien
forbinder to adskilte verdener, der begge er reelle. Det autonome subjekt
bliver som det selvbestemmende subjekt en foretrukken selvbeskrivelse af
mennesket (Meyer-Drawe, 1998, s. 40).*® Fichte, Schelling,
rationalismen (Descartes), empirismen (Locke) og den tyske romantiske
idealisme peger i en vis forening pa forestillingen om et suverant selv,
som er selvberoende, og som, med Foucaults ord bliver "the origin and
foundation of Knowledge, of Liberty, of Language and History”
(Dreyfus, 2004, sekt. I1).

I den paedagogiske filosofi overtager man ifalge Meyer-Drawe (1998)
dog ikke det autonomibegreb (sml. ogsa 3.1.7.). Her tales der i stedet for
om “individualitet” og seregenhed eller uerstattelighed, der antyder at

126 pichardson et al. (Richardson, Rogers, & McCarroll, 1998) giver pa fa sider en god af

andre kilder informeret gennemgang og kritik af “the modern self” som indfanger dette
"would-be sovereign self” som jeg ogsa seetter fingeren pa. De fortsaetter med at angive
hvordan man ogsa kan taenke et dialogisk selv, et selv der er i kontakt med verden og
med andre. Det er pafaldende men ikke usaedvanlig at Kant ikke naevnes i deres artikel -
de undgar heldigvis at tage ham til indtaegt for dette moderne selv, men de ser heller
ikke at der hos Kant ligger en ansats til et andet moderne selv.

27 Kant ser "tvangen” mange steder, og autonomi er for ham ikke fri dispositionsret:
"autonomi i den etiske betydning (er) for ham den rene viljes frivillige underkastelse
under sin egen lovgivning” (Meyer-Drawe, 1998, s. 39), og “at the core of Kant’s concept
of autonomy is the idea that an autonomous agent is able to choose its own maxims on
the basis of the moral law, and recognize this law as its own standard, which has not
been imposed upon it by any (external) authority or force.” (Leiviskd, 2015, s. 3) (se ogsa
note 107)

128 1cant skelner mellem det vi kan taenke os til og det vi oplever. Vi kan taenke os til det
rige der ikke er underkastet kausalitet, som giver os kategorierne og moralloven, sa vi
kan gebaerde os og vaere produktive med vores forstand i verden. Men vores oplevelser i
verden er netop karakteriseret af at det er vores oplevelser, gennem vores formattering
-og det er ikke oplevelsen af verden som “den er”, eller som ”Ding-an-sich” som Kant
kalder det. Det er en del af vores uperfekthed at taenken og veeren ikke falder sammen.
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mennesket pa en gang bliver til som natur-, kultur- og samfundsvaesen og
som individ der ogs& har andel i sin egen tilblivelse i disse sfaerer.'”

Fichtes formel ”Aufforderung zur freien Selbsttatigkeit” ist das, was man
Erziehung nennt” (se Reitemeyer, 2006) refererer klart til Kants
konstatering af, at den moralske opdragelse kun kan lykkes hvis den ikke
er "fremmedbestemt” (heteronom). Opdrageren kan derfor kun indirekte,
gennem rammesa&tning eller ”opfordringer” bidrage. Det er igennem
denne Selbttatigkeit og Selbstbildung barnet subjektiverer sig. Mens Kant
holder fast ved at denne frie subjektificering foregar mens der ogsa er
tvang, hvilket ger opdragelsen til en serdeles vanskelig kunst, kan
begreberne ogsa tolkes som en form for selvrealisering af et subjekt der
er sin egen herre —noget som man i gvrigt oftere tilskriver voksne end
bgrn.*°

| det 20 arhundrede bliver autonomibegrebet tilegnet af bade
sociologien**'og psykologien'*?, hvorefter en blanding af
socialisationsteori, andsvidenskabelig personlighedsteori og en
fortolkning af psykoanalysen der veegter jeg-styrke ferer begrebet tilbage
i paedagogikken som en selvbeskrivelse af mennesker. Meyer-Drawe
slutter sin artikel om autonomi med spargsmalet, om det ikke ville veere
gavnligt at skelne tydeligt mellem individualitet, som seeregenhed,
subjektivitet, som en dobbelthed i menneskers liv: at det bade er underlagt
magt og selv har magt over deres liv, og autonomi, som meget vel blot
kan veere en praktisk illusion som mennesker ikke kan undvare. Meyer-
Drawe foreslar til sidst (s. 48) at erstatte autonomi-begrebet i den
paedagogiske diskurs med myndighedsbegrebet. Myndighedsbegrebet

129

150 Meyer Drawe naevner her Pestalozzi, Humboldt og Schleiermacher (s.41)

En lignende forskydning af denne opfordring til selvvirksomhed ser vii dag i
forestillingen om, at bgrn, unge og alle der er under livslang lzering, skal lzere at lzere,
dvs. at de selv skal vaere virksomme i deres leering. Oftest betyder det, at man skal rustes
til at tackle skiftende omstaendigheder, dvs. at man skal veere fleksibel og
omstillingsparat, fgrst og fremmest som en form for adaptation (og dermed ikke som
subjektificering).

B Meyer Drawe naevner her Durkheim, der fortolker det som den oplyste samtykke til
vaesentlige samfundsmaessig normer (s. 43)

132 Meyer Drawe naevner her Piaget samt Kohlberg, der efter en parallelisering af den
kognitive og den moralske udvikling kan definere et sidste moralsk udvikingsstadium der
defineres af logisk taenkning
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udtrykker at subjektet er klar til at bevaege sig i det spaendingsfelt, hvor
han bé&de undersat og suveraen.'®

Med Meyer-Drawes myndighedsbegreb er vi séledes tilbage ved Kants
spargsmal (til opdrageren) om hvordan man kan dyrke en frihedens
kultur der hvor der er tvang. Vi er tilbage ved spgrgsmalet om den
moralske opdragelse og den moralske habitus. Kant stillede spargsmalet,
og kom med sit bud pa en praktisk fornuft der har frihed som
forudseetning. Maske der skulle arbejdes videre med den figur?

3.2.3. Kritik, mod til at sige fra overfor ufornuften, og
myndighed.

Theodor W. Adorno blev tilknyttet Institut fiir Sozialforschung” i
Frankfurt mens han var i exil i USA, pé flugt fra nazismen."** Han
udgjorde sammen med bl.a. Max Horkheimer den farste generation af
den sakaldte Frankfurter skole eller den kritiske teori. Horkheimer var
ligeledes i eksil i USA, og instituttet i Frankfurt blev farst genabnet i
1950. Horkheimer og Adorno var unge under farste verdenskrig og midt
i livet da nazismen viste sit grimme fjes i trediverne.

Ingen utopi, kun kritik

Frankfurterne griber tilbage til Kant, idet de har en klar forestilling om at
”udgang af den selvforskyldte umyndighed” fortsat ber vere aktuel. De
udever dog en civilisationskritik som ogsa er en fornuftskritik. De
bemarker, at fornuften ikke ligefrem har bidraget til denne udgang af
umyndigheden. Horkheimer og Adorno taler om en “oplysningens
dialektik”(Horkheimer & Adorno, 1975). Den fornuft, der skulle lyse pa
vore sti, er blevet til et modlys, der blender os. Det punktlige,
selvberoende erkendelsessubjekt tonser derudaf, og resultatet er ikke
mere, men mindre myndighed, ja ligefrem barbari, og en ligegyldighed,
der vedligeholdes af en kulturindustri der bare underholder og foregagler
en falsk virkelighed.

133 Myndighedsbegrebet har en klar reference til Kant, der interessere sig for “udgangen

af umyndigheden” hen mod en situation hvor man pa en gang er undersat og lovgiver
$§$ ogsa s.107)

Instituttet blev allerede i 20-erne med et glimt i gjet kaldt for ”Café Marx”(Mdiller-
Doohm, 2014, s. 99), senere kom betegnelserne ”Frankfurter Skole” og “kritisk teori”.
Det der forbinder de forskellige der gennem tiden er tilknyttet instituttet er nok snarere
a) en kritisk tilgang, der gar pa at mennesker vikles ind i samfundsmaessig, kulturel og
historisk betingede praksisser og forestillinger der producerer en “falsk” virkelighed, og
b) en lzengsel efter at noget andet ma vaere muligt, end en intellektuel dogmatik.
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Frankfurterne knytter pa forskellig vis an til Freud og Marx, der begge
udviklede teorier der viser hvordan mennesker netop ikke er herre i eget
hus, men underlagt kraefter der arbejder bag deres ryg. Adorno ser at det
barbariske ikke er noget der kommer udefra og forstyrrer civilisationen,
men er indbygget i den (Adorno, 19714, s. 88; Pongratz, 2008, s. 125),
ligesom der ifglge Freud bade er en livsdrift (eros) og en dadsdrift
indbygget i mennesket. Rationaliteten, der var med til at frembringe den
moderne subjektivitet, vil i sidste ende ogsa likvidere det. Dannelse er
naeppe en kur mod dette forfald, for dannelse er ogsa ramt af en
umulighed, en antinomi, der endda kan gare den farlig. Antinomien er, at
dannelse forudsatter frihed og autonomi mens den samtidigt skal forega i
et heteronomt system. Dannelsesidealet, der lover frihed i verden, dvs. en
forsoning, ja ligefrem et sammenfald mellem individet og verden, baerer
faren for det totaliteere i sig, da ogsa fascismen tager afset i forestillingen
om sammenfaldet mellem totalitet og individ. | dannelsens udspring er
dens forfald allerede teleologisk fastlagt (Adorno, 1971b, s. 104). Den
oprindelige utopi om det autonome subjekt reduceres til selv-
opretholdelse uden et selv, en form for halv-dannelse, der giver svar pa
det psykologiske spargsmal om hvordan mennesket kan holde ud med en
i sidste instans irrationel rationalitet (op. cit. 5.108).

Barbariet var, er man nasten fristet til at sige nar man tager den
forfaldshistorie til sig, ikke en tilfeeldig afsporing, men som et tog fart af
en blind togfgrer der med fuld fart kerer pa et blind spor. For Horkheimer
og Adorno er det sadan at ethvert spor der legges ud mod en stralende
fremtid er et blind spor, sa det bedste man kan gare —og opdrage til- er at
standse toget i tide.

Frankfurternes samtidsdiagnose er ikke et produkt af fornuften, men en
udlgber af en lengsel efter noget andet, noget helt andet."* Langslen
omszttes hverken til en ny omfattende forstaelse eller til en (praktisk)
utopi, for hvis der én ting vi burde have lert, er det, at ”’Das Ganze ist das
Unwahre”.”*® Altomfattende tankesystemer, der preaetenderer at fortzelle

35 Horkheimer taler mange ar senere i et interview (Horkheimer, Wolff, & Gumnior,

1970) om en leengsel efter at uretfeerdigheden ikke far det sidste ord. Fornuften er
kommet i diskredit, og Horkheimer kom frem til at religion i en ikke dogmatisk form kan
rumme og naere netop den laengsel.

'Helheden er det usande’. Citatet er fra Minima Moralia og er selvfglgelig en hilsen til
Hegels ”"Das Wahre ist das Ganze”, som betyder at vi fgrst kender sandheden (om
verden) nar vi har “absolut viden”. Absolut viden indebaerer en forsoning, en
sammensmeltning med verden: den enkelte gar op i en hgjere enhed. Samme type
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sandheden om verden, har det med at blive totaliteere. Langslen giver
nering til kritik, og til at indkredse hvad der ikke har gyldighed, hvad der
er "forkert”. Kritik er, vil jeg sige, den praktiske fornuft der tager over.
For Adorno var fornuftsbegrebet dog sa belastet at han end ikke ville
bruge det i denne sammenhang.

Opdragelse til myndighed

Kritik og en indkredsning af hvad ikke skal vaere var ogsa Kants
udgangspunkt, da han omskrev oplysning som udgang af umyndighed.
Det fglger Adorno midt i 1950-erne op pa i en raekke radioforedrag og
radiosamtaler med Helmut Becker, hvori en raeekke centrale paedagogiske
emner behandles (Adorno, 1971a). Opdragelse handler om denne udgang
af umyndighed, og et af foredragene har ogsa titlen: ”’Opdragelse til
myndighed”. Opdragelse til myndighed vil sige opdragelse til demokrati
(s. 107), til kritik, til engagement. Udgangen af umyndigheden handler
om at kunne sige fra. Adorno deler ikke Kants tillid til at mennesker i
kraft af fornuft og forstand beveeger sig mod det perfekte, og hans
paedagogiske tanker er ikke et optakt til en positiv paedagogisk teori , for
han opfatter ’det moderne samfund som et alt-omfattende og alt-
definerende system, en forudgiven tvangssammenhang (og) inden for et
sadant system gives intet umiddelbart eller frit reflekteret grundlag for en
positiv teoridannelse, og der gives intet udenfor.’(A.-M. E. Olsen, 2002,
s. 233). Derfor er "At vi aldrig skal opleve et nyt Auschwitz” (Adorno,
19714, s. 88) en stor nok ambition: ”“Den eneste magt der sandelig kunne
bryde Auschwitz-princippet, ville veere autonomi, hvis jeg kan tillade mig
at bruge dette Kantianske udtryk: at mobilisere kraft til refleksion, til
selvbestemmelse, til ikke at ville vaere vidne til og til at sige fra. ” (op.cit.
s. 93, min oversattelse)*®’

Autonomi, ikke i betydning af at veere herre over, men i betydning af at
have mod til at sta pa egne ben, til ikke at veere medlgber, til at udeve
kritik, og myndighed som deltagelse i at styrke demokratiet, bliver de
pejlemarker som Adorno satter for den moralske og politiske
opdragelse. Dermed fortsetter han ogséa den Kantianske tradition, der
ikke teenker frihed og tvang som hinanden udelukkende starrelser. Tvang

tankegang kan ogsa ligge i aktuel anvendelse af helhedsbegrebet, fx helhedsskole,
helheddsyn.

37 Die einzige Wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von Auschwitz wdre Autonomie, wenn
ich den Kantischen Ausdruck verwenden darf: die Kraft zur Reflexion, zur
Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen.”
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er til stede, kritik er en mulighed. ”Opdragelse ville veere afmagtig og
ideologisk, hvis den ignorerede tilpasningsformalet og ikke forberedte
menneske pa at skulle finde sig tilrette i verden. Den er imidlertid ligesa
betaenkelig, hvis den bliver stdende ved det, og ikke producerer andet end
«well adjusted people», hvorved den herskende tilstand, og netop i dens
slette udgave, farst for alvor satter sig igennem. For sa vidt ligger der i
begrebet om opdragelse til bevidsthed og rationalitet pa forhand en
dobbelthed. Méaske er den ikke til at takle i den bestéende tilstand; men vi
bar under ingen omstendigheder undvige den.” (Adorno, 1971a, s. 109
citeret og oversat i Olsen, 2002, s. 241)

Mens den farste generation af Frankfurter skolen er ret pessimistisk i
forhold til fornuften som vi kender den, sa er Jirgen Habermas, den mest
fremtraedende af skolens anden generation, pa en gang kritisk og mere
fortrastningsfuld i forhold til fornuften.

3.2.4. Habermas: kan man komme til fornuft igen?

I tiltreedelsesforelaesningen “Erkenntnis und Interesse” (Habermas, 2005)
fra 1965 afviser Habermas den adskillelse mellem erkendelse og
interesse, som er en selvfalge for bade det punktlige, selvberoende
subjekt, og for Kants erkendende subjekt, der er formateret af de samme
kategorier der geelder alle. Erkendelse, siger han, er aldrig interesselgs.
Fornuften er altid midt-i, aldrig blot i sin egen verden.*® Det implicerer
dog ikke ngdvendigvis at interesserne altid kommer far erkendelsen, dvs.
at fornuften altid er underordnet andre interesser.

Kan fornuften blive praktisk

Findes der, sparger Habermas, et sammenfald mellem erkendelse og
interesse”, dvs. en mulighed for at selve erkendelsen bliver dannende for
det erkendende subjekt? Findes der en mulighed for at erkendelse bliver
praktisk-etisk? Habermas sgger, ligesom Kant, efter en mulighed for at
forene fornuft, frined og etik. Nar han sgger efter et sammenfald mellem
erkendelse og interesse, sgger han en lgsning pa spgrgsmalet om
selvopdragelse, for hvis man gennem erkendelse kan forvandle (danne)
sig selv, ma der vaere tale om “’Selbttatigkeit” og selvopdragelse. Mens
Habermas selv satte sin sggen i en politisk kontekst der handler om at

38 midt-i er et udtryk jeg vil anvende mange gange fremover; det er ikke Habermas’

udtryk og jeg har heller ikke direkte fundet det hos andre. | feenomenologien bruges ofte
udtrykket ” indfzeldet i verden”. Begge udtryk angiver en klar modsaetning til
forestillingen om “the view from nowhere”
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bekempe “decisionisme” og den “objektivistiske refleksion”, der bestar i
at veerdispergsmal afggres med henvisning til videnskab, fremhaver jeg
at hans sggen ogsa kan forstas i en peedagogisk kontekst.

Ideen om sammenfaldet mellem erkendelse og interesse, teori og praksis,
kommer fra de gamle Graekere, der i deres erkendelsesvirksomhed
(teoria) skuer kosmos, derved bliver delagtiggjort i det uforanderlige, i
den ordnede bevaegelse, der sa setter sig spor i sjelen (mimesis), og
derfor vil blive reflekteret i personens holdning (ethos) der indgar i hans
livspraksis. Habermas finder dette sammenfald mellem erkendelse og
interesse i den fornuft, som han benavner som ideologikritik eller kritisk
videnskab. For at na dertil begynder han med at tage et modsat
udgangspunkt: hvor man i traditionen fra Descartes, Locke og Kant har
ledt efter den interesselgse erkendelse, tager han afseet i at enhver form
for erkendelse er interessebetonet: de empirisk-analytiske videnskaber
(der i hgj grad baserer sig pa det punktuelle, selvberoende selv) er knyttet
til arbejde, hvorigennem vi (mennesker) udvider vores dispositionsmagt,
de historisk-hermeneutiske videnskaber er knyttet til at vi (mennesker) vil
forsta os selv, sa vi kan bega os i vores livspraksis. Problemet er, siger
Habermas, at bade de empirisk-analytiske og de historisk-hermeneutiske
videnskaber i dag har en objektivistisk selvforstaelse. Det betyder at de
bliver grenselgse: de blander sig i forhold hvor de ikke hgrer hjemme, og
dermed kommer vi til at mangle rationalitet i forhold til beslutninger om
mal og formal: enten bliver beslutninger decisionistiske, eller ogsa bilder
man sig ind at man har et objektivt videnskabeligt grundlag for at tage
beslutninger om hvordan fremtiden skal formes. Med Husserls ord fra
1933, det ar hvor Hitler blev rigskansler: I vores livsngd har denne
videnskab intet at sige os”. Habermas finder dog en tredje interesse, der
er grundlag for en tredje slags videnskab: de kritiske socialvidenskaber
og filosofien har en interesse i frigarelse gennem selvrefleksion. | denne
selvrefleksion, som Habermas her modellerer parallel til en terapeutisk
selvrefleksion i en bestemt forstaelse af psykoanalysen, falder erkendelse
og frigerelse fra undertrykkende tvang sammen. | selvrefleksionen bruger
man sin forstand uden en andens ledelse, og det medfarer at man friger
sig fra det der umyndigger en.
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Kan kritisk selvrefleksion ggre det ud for paedagogik som en
praktisk videnskab?

Habermas forlader senere denne forestilling om sammenfaldet mellem en
kritisk selvrefleksion of frigarelse (se fx selvkritikken i Habermas, 2000),
ligesom han vil forfglge det han ogsa annoncerer her: at fornuften skal
bringes dialogisk i bevaegelse. Han vil dog holde fast i ideen om at der er
forskellige typer rationaliseringsprocesser knyttet til forskellige mader
hvorpa mennesker reproducerer og udvikler sig. Der er derfor en
selvstaendig praktisk interesse, der foranlediger os at ga ind i
kommunikative processer, der kan hjalpe os nar vi i vores livsngd leder
efter vej. Mere om det i 3.3.5.

Standser vi forelabig op her, umiddelbart efter ”Erkendelse og Interesse”,
standser vi et sted, hvor der var mange der stoppede op. Teorien om de
erkendelsesledende interesser gav en god anledning til at gare op med
”den verdifrie videnskab”, den videnskab der preetenderer at have et view
from nowhere. Forestillingerne om samfundsmaessig tvang og om et mere
frigjort liv talte, i oplysningen tradition, til mange. Sa der skulle maske
ikke altid s& meget til for man “valgte” den emancipatoriske (frigarende)
interesse, ogsé i paedagogikken.'*

Habermas forseg pa at finde en forankring for en praktisk videnskab”,
dvs. for en videnskab der kan bidrage til selvopdragelse, udvikling af en
moralsk habitus, udgang af den selvforskyldte umyndighed, farte
paradoksalt nok til at netop interessen for at koble psedagogik og praktisk
fornuft blev mindre. Han afskrev tilsyneladende de historisk-
hermeneutiske videnskaber som “objektivistiske”, mens han vurderede
den egentlig hermeneutiske variant, som Hans-Georg Gadamer
repraesenterer, som bundet op til traditionens autoritet, dvs. som
konservativ, og dermed naermest som ideologisk (se fx Leiviska, 2014).
Mens interessen for paedagogik som en praktisk videnskab svandt, blev
interessen for de “’kritiske socialvidenskaber”, der er knyttet til

39 Det er bemaerkelsesvardigt at den andsvidenskabelige padagogik, der i Tyskland og

Holland havde stdet staerk, blev kritiseret fra to sider: pa den ene fra den empirisk-
analytiske side (med Wolfgang Brezinka som markant repraesentant i Tyskland) og fra
den kritiske paedagogik, med sin vaegt pa padagogisk sociologi, pa den anden. Resultat
blev at den fortolkende paedagogik, der optradte som handlingsvidenskab, blev
"nedstirret” af alle de, der mente at kunne ggre krav pa en privilegeret position i forhold
til at kunne afleese sandhed. Om opbruddet i det paedagogiske miljg omkring prof. M.J.
Langeveld, der gennem artier havde vzeret helt centralt i Holland, kan man lzese i (Bos,
2011)
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selvrefleksion og frigerelse, starre. | nogle tilfelde blev den kritiske
socialvidenskab, pa grund af sin sarlige frigarende og dermed dannende
interesse, modellen for hvad der er paeedagogisk. Den padagogiske
sociologi bliver den forvandlende kraft der gar at man flytter sig selv; den
bliver paedagogisk. Det farte blandt andet til udvikling af
projektpadagogikken, for i projektarbejdet bliver eleven en form for mini
kritisk-videnskabsmand eller —kvinde. Det er dog et noget snavert
peaedagogisk ideal, et ideal hvor socialisering (i den kritiske tradition) og
kvalificering (til kritiske analyser) farer til et mere eller mindre
forudsigeligt resultat i form af et politisk (bevidst) subjekt. Det er bade et
for snaevert og et alt for omfattende ideal. For sneavert, fordi den politiske
subjektificering fremstar som den eneste mulige, for omfattende, fordi
den gar krav pa en absolut sandhed, som kun et “view from nowhere”
kan preetendere at give.

Maske er den selvrefleksion, der er indbygget i de kritiske
socialvidenskaber og grundlag for en ny form for autonomi, ikke sa
forskellig fra det punktlige selvs objektiverende selvrefleksion. Maske er
det bare en ny form for subjektivering og selvbedrag der setter sig
igennem. Det mener i hvert fald Michel Foucault, som kommer til orde i
naste afsnit.

3.2.5. Et opger med forestillingen om fornuften

Kant forankrede fornuften i en frihedens rige og Locke og Descartes
fornuft giver ”a view from nowhere”. Horkheimer og Adorno ser at
fornuft og ufornuft i den menneskelige udvikling er lige sa tet knyttet til
hinanden som Eros og Thanatos i det enkelte menneskes udvikling.
Habermas knytter forskellige typer fornuft til forskellige typer af
interesser, og afgreenser dermed de forskellige typer fornufts gyldighed
og reekkevidde. Men nu sker der noget mere radikalt. Fornuften bliver
taget ned til jorden: det er bare et perspektiv. Det er bare en fortzlling, og
andre forteellinger er ogsa mulige, siger den franske filosof Jean Francois
Lyotard (1924-1998) (Lyotard, 1984). Ikke nok med det, den fortzlling
der er knyttet til fornuften, at vi som menneskehed kan blive mere
perfekte og befri os fra alt det, der holder os ned, er ogsa bare en
fortzlling. Og ikke nok med det, nar det bare er en fortzlling, sa er ideen
om at det hele drejer sig om mennesket ogsa en fortzelling. | et interview
i avisen Le Monde i 1969 siger Michel Foucault:
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“The death of man is nothing to get particularly excited about. It's one of
the visible forms of a much more general decease, if you like. | don't
mean by it the death of god but the death of the subject, of the Subject in
capital letters, of the subject as "the origin and foundation of Knowledge,
of Liberty, of Language and History ” (citeret i Dreyfus, 2004)

For Foucault er sandhed altid knyttet til magt: sandheden tjener magten
og magten tjener sandheden, og sammen gar de op i et magtspil vi alle
deltager i, uden perspektiv pa, at vi nogensinde kan komme ud af det.
Men vi kan spille det pa forskellige mader.

Ividens vold -eller: socialisering til performativitet

| bogen Overvagning og straf (Foucault, 2002) analyserer Foucault
hvordan feengslet, og de disciplineringsteknikker der fglger med faengslet,
udger en form for normaliseringsmagt. Nar man udgranser nogen setter
man samtidigt ganske bestemt "normal”. Det er et signal til alle andre
om hvad der er “unormalt”, og hvad man derfor skal undga. Det moderne
feengselsvaesens magtudevelse er som regel ikke brutal og kropslig, men
foregar gennem de “teknikker” hvormed mennesker bliver gjort synlige,
bliver set, overvaget, benazvnt og behandlet. Foucault viser fx hvordan
den konstante overvagning i feengslet i sig selv disciplinerer og samtidig
giver anledning til at der indsamles og skabes en viden om fangerne, sa
de bliver kendte pa en bestemt made. De bliver set ud fra en bestemt
optik, og med tiden kan det blive den eneste made de er kendte pa. Sa
kender vi dem kun pa denne made — ligesom de venner sig til at se sig
selv pa den made. For Foucault er viden ikke noget der viser sandheden
om verden; viden er med til at konstruere en sandhed om mennesker og
om verden, og er pa den made ulgseligt knyttet til magtudevelse.

Den afgarende forskel mellem Lyotard’s og Foucault’s forestillinger pa
den ene side og de klassiske forestillinger pa den anden er, at der ikke
leengere er et sted “udenfor” der hvor vi er i verden: hverken et punktuelt
selv, et frihedens rige eller en emancipatorisk interesse. Lyotard gar det
meget tydeligt at han ikke er ene om at forlade den forestilling: fornuften
er for leengst blevet kynisk. Ogsa i de geengse politiske, administrative,
teknologiske og videnskabelige verdener er der for leengst opstaet en
mistro til den repraesentative epistemologi, baseret pa det selvberoende
subjekts genspejling af den objektive verden. Det har fgrt til at man i
praksis ikke lzengere anleegger et sandhedskriterium, men et
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performativitetskriterium, dvs. man gar efter nytteveerdi (Lyotard, 1984).
Foucault og Lyotard afslgrer saledes en kynisk fornuft, der pa det
paedagogiske omrade modsvares af en kynisk autonomiforstaelse, der
benavnes som “selvudvikling” men tjener performativiteten. **°
Selvudvikling er et middel til at gge praestationerne. Begrebet
“konkurrencestaten” som Ove. K Pedersen eftertrykkelig har sat pa
dagsorden i Danmark i 2012, vidner om, at Lyotards analyse ca. 30 ar
efter fortsat er holdbar: det handler om performativitet.

Jan Masschelein, en Belgisk padagogisk filosof, sparger, hvordan vi med
den indsigt kan forestille os en kritisk paedagogisk teori (Masschelein,
2004a). Traditionelt er det en teori der kan bidrage til et autonomt,
kritisk, selv-refleksiv liv. Med Foucault ved handen kan man argumentere
for at magtens aktuelle figurering bestér i ”government of
individualisation”, ledelse af selvledelse. Med det blik forsvinder
forestillingen om at det autonome, kritiske, selvrefleksive liv er et
ultimativt princip, at det er selvdannelse, der gar én til et moralsk veesen,
der pa egne og menneskeheden vegne holder perfektibilitetens kurs.
“Starting from the framework offered by Foucault, it can be made clear
that the autonomous, critical, self-reflective life does not represent an
ultimate principle but refers to a very specific form of subjectification
operating as a transmission belt for power. The autonomous, critical,
self-reflective person appears as an historical model of self-conduct
whereby power operates precisely through the intensification of
reflectiveness and critique rather than through their repression,
alienation or negation. (s. 351) At udgve selvledelse er at vaere konform,
og selv klienten pa et revalideringscenter er “demt til personlig
udvikling” (Mik-Meyer, 2004). Selvudvikling —et andet ord for
”Selbsttitigkeit” — er blevet en ngdvendighed for at overleve, det
eftersparges af samfundet, men ogsa af alle virksomheder, institutioner
0g organisationer, der er blevet en del af den eksisterende orden, det er
ikke lengere en modkraft mod magtudevelse, men snarere den mest
avancerede form for magtudgvelse (Masschelein, 2004a, s. 355 f).'**

10 gy google sggning pa ”ledelse af selvledelse giver over 65.000 resultater, og pa de

fgrste mange sider handler alle links om arbejdslivet.

1w Professionshgjskolerne i Danmark “udruller” i disse ar en ”studieaktivitetsmodel” der
skal pge de studerendes lzering gennem opmaerksomhed pa forventet studieaktivitet,
saledes at en ”selvstaendig studieindsats” fremmes. Ogsa her forbindes forestillingen om
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Man kan forestille sig kritisk paeedagogisk teori som analyse af hvordan
opdragelse (til selvsteendighed) og paedagogik er viklet ind i figureringer
der satter sig igennem i opdragelse og paedagogik. Biesta ser fx at den
paedagogiske figur af ’subjektificering” gennem opdragelse til fornuft nu
fremtraeder som en form for socialisering/kvalificering: et program man
gar igennem for at blive pa en bestemt made (se fx Biesta, 1998, 2010,
kap 4)."** Mens analyserne kan give os et andet blik, si besvarer de ikke
spgrgsmalet om der fortsat er plads til en padagogisk figur, til en
forestilling om subjektificering og myndighed.

Et "ethos” forudsatter ikke et arkimedisk punkt

| kelvandet pa det der er kaldt det postmoderne, som Lyotard og Foucault
kan siges at give udtryk for, er det blevet moderne at ga veek fra
forestillingen om at man kan opna sikker viden gennem fornuften.
Mennesket er kodet, formateret og decentreret gennem sin feerden i
verden og gennem deltagelse i sproglige praksisser. Sandhed erstattes af
“brugbarhed” —men hvem skal bestemme hvad det skal veere brugbar til?
Er der ikke andet end instrumentalitet og performativitet?

Uden kriterier, uden en made hvorpa man kan forsta, diskutere og afgare
om noget er vigtigere end noget andet, om noget fx er mere padagogisk
end noget andet, er der tre muligheder tilbage: (1) performativitet, fordi
det handler om the survival of the most performative, (2) ligegyldighed
og relativisme, for det ene kan vare lige s godt som det andet og (3) et
genfaerd af det suveraene, autonome selv, der helt pa egen hand beslutter
sig for hvordan verden skal se ud i dag, og der efter eget
forgodtbefindende kan andre sin fortaelling om sig selv for bedre at
magte livet'*®. Foucault tilbyder dog en fjerde mulighed: kritik, dvs. at
pege pa at noget er mindre godt, og at andet er muligt, kan udspringe af et
ethos, en praktisk holdning der siger nej til at blive regeret pa denne

selvsteendighed og selvvirksomhed med performativitet. Den er en del af den ”diskursive
raksis”, som er behandlet i kap.2, og har ikke meget at ggre med subjektificering.

*2 Mens jeg fplger Biestas analyse ma jeg dog notere at hans forstaelse af Kants
autonomibegreb adskiller sig veesentligt fra den jeg har fremlagt, idet Biesta i artiklen fra
1998 tilsyneladende opfatter autonomi som et empirisk begreb, hvilket der efter min
mening ikke er belaeg for. Biesta projicerer tilsyneladende et autonomibegreb, der er
inspireret af Schelling og Fichte og der i det 19 og 20 arhundrede vandt frem under
indflydelse af ideen om det selvberoende (og selvrefleksive) selv, over pa Kant.

3 En interessant kritik af en konstruktionistisk retning indenfor den narrative tilgang
findes i Standish (2013). En alternativ narrativ tilgang der ikke lider af at genintroducere
et subjekt der behersker sig selv antydes fx af Dunne (1996).
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made. Dermed er vi pé sin vis tilbage ved Kant, der ikke sa autonomi som
at have kontrol over” eller “at frigere sig fra” men som en mulighed for
at treeffe et valg i de situationer der byder sig.

3.2.6. Status og perspektiv

Kant pegede pa at den moralske dannelse er en veasentlig peedagogisk
opgave. Moralsk dannelse angar menneskets evne til at treeffe gode valg,
der gar ham og verden mere perfekte. Opgaven kan lgses i kraft af
fornuftens selvlovgivning og forstandens reesonneren i situationer hvor
der ogsa er tvang. Kant postulerer en principiel frihed der opmuntrer til
frigarelse, men som ikke setter tvangen ud af kraft. Friheden ligger
derfor ikke i at den kan kontrollere situationen, men i at man selv tager
sine beslutninger, at man tager et ansvar. Det serlige ved denne opgave
er at den kun kan lgses af det pageeldende menneske selv, dvs. at det skal
ske i frined. Opdrageren kan undervise, opfordre og rammesgtte —men
ikke bestemme om og hvordan opgaven bliver lgst. Alt det foregar i en
situation hvor der ogsa foregar meget andet som kraever sit. Frihedens
kultur skal dyrkes der hvor der ogsa er tvang. Den moralske dannelse er
knyttet til den praktiske fornuft.

Kants forestilling om at mennesker kan vere selvlovgivende eller
”autonome” knyttes i eftertiden til det punktlige selv, dvs. til det selv der
forholder sig refleksivt til verden ved at placere sig udenfor denne. For
det punktlige selv star verden til radighed, den kan —i hvert fald i
princippet— kontrolleres. Kant hentede “kun” det kategoriske imperativ i
den ikke sanselige verden, og angav at selve “anvendelsen” af denne lov
skulle forega gennem raesonnementer hvori man forholder sig til den
konkrete situation, inklusiv alt det som man ikke kan andre pa. For ham
er anvendelsen af det kategoriske imperativ ikke en “implementering”
eller en made at fa kontrol over verden pa, men en made hvorpa man
kommer overens med den. Alt det gar tabt i forestillingen om mennesket
som et autonomt veesen. Selv Kantianer der holder fast ved forestillingen
om en praktisk fornuft forestiller sig, at der kun er én made at anvende
det kategoriske imperativ pa, og at man derfor kan leere hvad man skal
grz;re.144 Der er, med andre ord, steerke tendenser til at traekke mennesket
ud af sin verden og ind i en fornuftsverden, som sa efterfglgende kan
“anvendes” pé den sanselige verden. Sadanne forestillinger farer til det

Y Det er helt i modsaetning til Kants ord ”Die Maximen miissen aus dem Menschen

selbst entstehen”, se s. 111
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Grekerne ville kalde hovmod, hybris, der uveegerligt falges op af
nemesis, undergang. Denne mytiske skabelon falges af Adorno og
Horkheimer, der fatter mistillid til den fornuft der legitimerer at nogen
kan satte sig op som almaegtig, og at andre lader sig indrullere i
vedkommendes her. Al den stund de almaegtige har sandheden pa deres
side, ma de mindre begavede bgije sig for den fornuft, og leere at falge
den. Adorno beskriver denne dynamik mellem almagt og underkastelse i
studiet af ’den autoritaere personlighed”, hvori han sgger forklaringen for
mange Tyskers medskyldighed i anden verdenskrig. Nar nogen kender
sandheden, fornuften, ma andre bgje sig. Adorno og Horkheimer far en
sadan mistro til en fornuft, der medfarer sa megen lidelse og
umyndighed, at de ikke leengere sggen kilden til en mulig kritik dér.
Adorno finder kilden i evnen til at sige fra, det etiske valg, og i den type
feellesskab hvor diskussionen holdes dben: demokratiet. Adorno’s
paedagogiske indsigter kan opfattes som en advarsel mod savel autoritaer
opdragelse som mod en opdragelse der kun har fokus pa kvalificering.
Med Frankfurterne kommer civilisationskritikken, der ogsa for Kant var
en del af peedagogikkens sammensathed, atter i fokus. Habermas falger
op ved at forankre civilisationskritikken i fornuften. Det giver bade en
legitimation 0g en padagogisk virkning, idet indsigt i undertrykkelsen
gennem selvrefleksion er frigarende: erkendelse og interesse falder
sammen i en dannelsesproces. Det er Habermas fortjeneste, at der
foregar et opger med den interesselgse erkendelse, dvs. den form for
fornuft der kun findes i en fornuftsverden. Fornuften er verdslig. At
dannelse bliver lig med sociologisk selvrefleksion er dog en alt for
snaver opfattelse af ”det paedagogiske” og af moralsk dannelse. Med den
model risikerer man at der igen bliver en uundgaelig sandhed med
bestemte handlingskonsekvenser -denne gang er de friggrende”, men
modellen er ikke sa meget anderledes end den der er beskrevet overfor.

Foucault og Lyotard ger opmaerksom pa netop det, og de tager afsked
med forestillingen om en ”sandhed” der kan findes eller konstrueres
udenfor verden, dvs. interesselgs. Sandhed og magt er knyttet sammen,
og de udspiller sig ikke udenfor, men i verden. Derfor kan Foucault atter
stille peedagogiske spgrgsmal, som nu ikke omhandler hvordan der skal
opdrages, undervises og lares til sandhed, men om hvordan man skal
forholde sig til den made man bliver regeret pa: hvad vil du gere i den
situation? Foucault stiller dermed atter spgrgsmalet om hvordan

individet tager ansvar for sin veeren, og hvordan paedagogikken kan
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bidrage til at individet selv gar det. Foucault holder fast ved at det er
muligt at treeffe valg, og i den forstand at handle etisk. Han forudseetter
frihed, ikke som en empirisk stgrrelse (som den af fornuften barne
autonomi), men som en transcendental.

Leerdommen af de historiske fragmenter jeg har fremlagt ma vere, at
selvopdragelsen, det at kunne tage ansvar for sin egen eksistens som et
etisk veesen, fortsat ma veere i fokus. Bade Frankfurterne og Foucault
peger pa det. For at holde det fokus ma man afskrive at der er noget
andet, i form af en fornuft og en sandhed, der kan tage ansvaret fra én. Pa
én made ligner det, iseer nar man kombinerer det med
civilisationskritikken, den Kantianske forestilling, men samtidigt er der
en stor forskel, idet der nu kun er immanens: der er ingen ngdvendige
(fornuftige) kriterier for de praktiske reesonnementer der skal til.
Pluralitet er et vilkar. Hvordan kan padagogik, og iszr den del der
handler om selvopdragelse, moralsk dannelse eller subjektificering,
figureres uden absolutte kriterier og i pluralitet?

Det er det spgrgsmal som jeg i naeste afsnit (3.3.) skal prgve at samle stof
til at besvare. Jeg starter derfor med at satte mig en smule ind i hvordan
en immanent verden kan tenkes. Jeg begynder med Heidegger.

Dette afsnits spergsmal: ”To typer fornuft?” kan forelgbig besvares med,
at udskillelsen af en praktisk fornuft var et klogt traek, idet Kant dermed
kunne bevare forestillingen om at mennesket skal komme overens med
sin verden, ikke beherske den. Eftertiden har ikke altid vaeres sa
nuanceret, og gjorde adgang til sandhed til en licens for at padutte andre
samme sandhed, og dermed til en licens for at herske. Den type fornuft er
afslgret, den rammes af civilisationskritik, og alternativet er at fortsatte
ud af det spor der handler om subjektificering: at tage ansvar for sit liv og
komme overens med sin verden. I en Aristotelisk tradition vil jeg
forelgbig holde fast ved, at det er et spargsmal om praktisk viden, hvor
viden bade kan besta af r&esonnementer og af en praktisk rettethed.
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3.3. Vi er altid allerede midt i

3.3.1.Indledning

Jeg havde ikke forudset at jeg ville begynde et kapitel, der har som
grinde at samle stof til en nyformulering af hvad vi i dag kan kalde for
“pedagogisk”, med Heidegger (1889-1976). Jeg har altid holdt mig pa
behgrig afstand. Hans legendariske hytte i Schwarzwald har aldrig haft en
dragende kraft pa mig. Han var sveert at forsta, og sa var der det med
nazismen, som han kunne fa til at rime pa det sveert forstaelige. Blandt
andet Adorno har aldrig tilgivet ham det, og mente at det korrumperede
hele hans filosofi. | mine unge dage tog jeg den franske aftapning og
leeste Sartres (1905-1980) variant pa Heideggers Sein und Zeit, (Veeren
og tid), /’Etre et le néant (Varen og intet), og blev beroliget af, at
[’existentialisme est un humanisme. *EKsistentialismen er en humanisme’
er ogsa titlen pa et foredrag Sartre holdt ca. et halvt ar efter afslutningen
af anden verdenskrig. Heideggers tekster kom jeg farst i bergring med
under ph.d. arbejdet, pa en summerschool i Nederlandene om
‘Phenomenology of Practice and the Tradition of the Utrecht School’ ,
ledet af Max van Manen og Bas Levering, hvor vi leste ”Das Ding”
(Heidegger, 2000 [1949] ) og "Die Frage nach der Technik”(Heidegger,
1954 [1953]). Dér gik det op for mig hvad det var Heidegger havde fat i,
og hvorfor der gar trade mellem ham og flere af det 20. arhundredes
filosoffer som jeg seetter pris pa. Heidegger foretager en ontologisk
vending. Han formaner Pico om at de muligheder mennesket har ikke er
nogen den enkelte selv er kilde til, han skiller ikke subjektet fra objektet
for efterfalgende at lade objektet bliver repraesenteret i subjektets
bevidsthed, sa subjektet kan objektivere og kontrollere. Han satter
fingeren pa, at det lige precis er dér, det gik galt.

Gadamer, der studerede hos Heidegger, vil sige det pa sin egen, mindre
dunkle og mere tilgeengelige, made™**: at oplysningens fordom er
benagtelsen af fordomme (Gadamer, 1999h, s. 270ff), dvs. at det var en
fordom at fornuft skulle veere uafhaengig af tradition. Kort fortalt, sa
genintroducerer Heidegger, at der er et vaerensgrundlag som vi star pa,
ogsa nar vi erkender. Der er ingen view from nowhere. Vi tilhgrer verden,
den tilharer ikke os, men vi kan gare vores for at bebo den. Vi i er "midt

15 Jirgen Habermas siger i en festtale i 1979 om Gadamers arbejde, at han har

"urbaniseret den Heideggerske Provins” (Habermas, 1979)
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i”, der hvor frihed og tvang ikke er uathzengige sterrelser.*® At veere
midt-i betyder ikke at veere selvberoende, men altid allerede at veere fyldt
med “andethed”. Dermed bliver udfordringen snarere at forbinde sig med
denne andethed, end at herske over den.

Efter en yderligere introduktion af Heidegger falger udredninger af
tanker, analyser og begreber fra tre andre teenkere: Hans-Georg
Gadamer, Michel Foucault og Jirgen Habermas De tager, hver pa sin
made, ogsa afsked med forestillingen om en fornuft der ikke er i verden,
og med det selvberoende, punktlige selv.

Gadamer, der studerende hos Heidegger, kom igennem anden
verdenskrig uden at korrumpere sig med Nazi-regimet, og holdt i
september 1945, nogenlunde samtidigt med Sartres foredrag om
eksistentialisme og humanisme, et foredrag under titlen ”Die Bedeutung
der Philosophie fiir die neue Erzichung”(Gadamer, 1948)**. Her
omskriver han den paedagogiske opgave der venter: ’igen finde frem til
fornuften, denne evne at kunne anerkende det veerende, ogsa og isaer nar
det ga&r imod vores interesser (s 13, min oversettelse).*® Der er et
veerensgrundlag som er meget mere betydningsfuld end det vi selv kan
finde pa. Gadamer foretraekker i gvrigt at bruge traditionsbegrebet
fremfor veerensbegrebet.

Mit farste kendskab til Gadamer gik gennem Habermas, fordi der
omkring 1970 var en "Habermas-Gadamer debat” om forholdet mellem
kritik og tradition. I de venstreorienterede akademiske kredse sidst i 70-
erne var Habermas'tilbud af en kritisk videnskab neesten ikke til at afsla,
men da én af mine ldre, men afgjort progressive professorer i sin bog
”Selvudfoldelsens myte ” abent tilkendegav, at han hzldte til at holde med
Gadamer (Nijk, 1978), gav det stof til eftertanke. Min fascination af
Gadamers filosofi blev ikke mindre da jeg 10 ar senere arbejdede
sammen med Karsten Tuft, der er optaget af at gare Gadamers legebegreb

%6 Sammen med Line Togsverd har jeg med det afsaet skrevet om paedagogik (Rothuizen,

124(315c; Togsverd & Rothuizen, 2015a, 2015c)

Gadamer er ikke kendt som politisk aktivist, som Sartre og som ogsa de to taenkere
jeg senere kommer ind pa: Jirgen Habermas og Michel Foucault. Alligevel er hans filosofi
teet knyttet til en demokratiforstaelse. | foredraget siger han: ,,Denn was wir
philosophierend vom Wesen der Wahrheit erkennen, lehrt uns das gleiche, was wir,
Biirger unseres Staates, als das Wesen der echten Demokratie immer miissen realisieren
lernen: Belehrt zu werden, auch gegen unsere, subjektive gewisse Giberzeugung ist der
Weg der Ermittelung der eigentlichen geschichtlichen Wahrheit.“ (op.cit. s. 13f)

148 ,Die eigentliche Lehre, die fiir uns erwdchst, ist offenbar, dass wir die Vernunft, diese
Fdhigkeit des Anerkennens des Seienden gegen unser Interesse, wieder lernen miissen”
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frugtbar for paedagogikken (Tuft, 1999, 2014). Fascineret blev jeg ogsa af
at Gadamer som 99-drig holdt et opleeg —som altid et opleeg til dialog- om
opdragelse, under titlen ”Opdragelse er selvopdragelse”. Jeg velger at
behandle Gadamer i denne sammenhang fordi han falger op pa
Heideggers ontologiske vending, fordi hans centrale begreb “forstielse”
implicerer subjektificering og fordi han er optaget af fronesis, den
praktiske viden.

Foucault overrasker og modsatter sig kategorisering. | én af de sidste
interviews erklarer han, at hele hans filosofiske tilblivelse er praeget af
hans Heidegger-lesning (Schneider, 2001, s. 224). Nar jeg tager det for
palydende, sa tolker jeg det som om Heidegger har vist ham nogle spor —
0g sa gik Foucault i gvrigt selv i gang med at finde veje. De kan vere
enige om at subjektet ikke er herre i eget hus, at subjektet er kastet ud i
”veeren” hos den ene, i ”magt” hos den anden: subjektet er figureret og
mé selv videre derfra.**® Foucault blev for mig padagogisk interessant
gennem Heidegger —da jeg sa Heideggers figur, fik jeg pludselig ogsa gje
for Foucaults figur, hvilket blev til ren fascination da jeg fik kendskab til
hans laesning af Platons dialog ”Alcibiades” (Foucault, 2005). | denne
dialog, hvori Sokrates og Alcibiades har en paedagogisk relation, er der
ikke kun tale om overbevisning, som i Giorgias (se s. 104), men 0gsa om
en opfordring til selvomsorg.*

Jeg veelger at behandle Foucault i denne sammenhang bade pa grund af
styrken i hans civilisationskritik og fordi han har en forstaelse af det
decentrerede subjekt der ikke udelukker subjektificering. (se ogsa note
84).

Den tredje mand jeg refererer til i dette kapittel er Jirgen Habermas, der
var ung under anden verdenskrig og harer til den generation af Tyskere
der bade skulle gare op med fortiden og lave en ny begyndelse. Han laste
ogsa Heidegger, og efter sigende var hans doktordisputats (dissertationen
om om Schelling) preaeget af det. Han fik sin Habilitation med det
skelszttende vaerk “Strukturwandel der Offentlichkeit” ved marxisten
Wolfgang Abendroth, og blev efterfglgende hentet til Heidelberg af den

149 Jeg folger dermed ogsa Dreyfus samlasning af de to (Dreyfus, 1990, 2004)

O F. Gros har skrevet en review af Hermeneutics of the self, den foredragsraekke hvori
Foucault bl.a. behandler Alcibiades (Gros, 2005). Om Dialogen Alcibiades betydning for
Foucault og for paedagogik kan man ogsa laese hos Marzio, 2006.
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30 ar &ldre Gadamer. Han beskriver selv at han gennem Gadamers
”Wabhrheit und Methode” fandt vejen tilbage i den akademiske filosofi
(Miller-Doohm, 2014, s. 129 ff). Heidegger havde han pa det tidspunkt
gjort op med: da han i 1953 fik gje pa en nyudgivelse af Heideggers
forelaesninger fra 1935, hvori man fortsat uredigeret og ukommenteret
kunne laese om ”den indre sandhed og storhed af denne bevaegelse” (som
er den national-socialistiske), gik han ind i sin fgrste store kontroverse.
(op.cit. s. 87ff). Der er mange forhold der indgar i ens intellektuelle og
personlige udvikling, men for mig er der ikke meget tvivl om at
Habermas steerke engagement i dannelsen af et Tyskland der kan se sin
historie i gjnene, og forpligte sig pa at ga en anden vej, har veeret med til
at han i den grad har veegtet at bevare et palideligt kompas: fornuften. Det
er det han tager med fra oplysningstraditionen, samtidigt med at han
bekamper den brug af fornuftsformer der kan udarte sig til totaliter
kontrol. Samme kampgejst viser han ogsa nar han genmnem hele livet
begynder eller blander sig i politiske, sociologiske og filosofiske
debatter. Kendetegnende er viljen til en demokratisk udvikling, en
offentlighed hvori det bedste argument har det sidste ord. For Habermas
bliver fornuften kommunikativ. Jeg valger at behandle Habermas i
denne sammenhang fordi han pa samme tid veelger immanensen og
fornuften —i en bestraebelse pa at gare fornuften menneskelig og
mennesket fornuftigt. Det er en figur, der i forleengelse af Pico’s projekt
ma afprgves. Deltagelse i fornuften, eller rationaliseringsprocessen som
Habermas kalder det, er subjektificerende og kan derfor tilleegges
paedagogisk betydning.

Hvad veeren var for Heidegger, tradition for Gadamer og magt for
Foucault er kommunikation for Habermas. De har hver brug for deres
respektive kategorier for at slippe af med det selvberoende subjekt.
Subjektet er ikke lengere verdens centrum, men bliver farst til i noget
andet. Derfor er de interessante at se pa i den paedagogiske sammenhzng,
hvor jeg netop leder efter hvordan vi kan forsta subjektificering.

De fire er enige om at decentrere subjektet, og holder man samtidigt fast
ved at subjektet har muligheder, sa kommer man frem til at en realisering
af muligheder forst og fremmest forudseetter, at subjektet lytter til andet
end sig selv. Subjektet er altid allerede konstitueret gennem noget andet
(veeren, tradition, magt, (forvraenget) kommunikation) og ma derfra
konstituere sig selv videre gennem det samme medium. Gennem deres
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griben tilbage til Aristoteles har iseer Heidegger og Gadamer og i mindre
grad Habermas en forstaelse af, at der i selve dette medium, dvs. i selve
handlingerne, kan ligge en fornuft eller en praktisk viden, dvs. ikke noget
man i fgrste omgang raesonnerer sig frem til, men noget man gar. Fokus
kommer dermed til at ligge pé “den etiske handling”, et fokus som ogsa
Foucault har, selvom han ikke knytter den til en sarlig fornuftsform.™*
Den etiske handling eller den moralske opdragelse er netop det aspekt af
paedagogikken som jeg iser interesserer mig for, da det er denne
’subjektificering” der ser ud til at blive overset i peedagogikken i
paedagoguddannelsen. | dette kapitel behandler jeg de tre tenkere for at
forsta deres figurering af denne subjektificering af det decentrerede
subjekt. Gadamer giver mig begreb om at forstaelse altid er at forsta (sig
selv) anderledes samt begrebet “’sich einhausen”. Foucault giver begrebet
etisk selvomsorg samt en forstaelse af, at spergsmélet om “how not to be
governed” (Foucault, 1997c) ledsager oplysningstidens vagtning af at
kunne manipulere og regere, Habermas giver et begreb om den
kommunikative handlens betydning for reproduktionen af kultur, samfund
0g person.

Jeg vaelger ikke de tre med henblik pa at skulle treeffe et valg. Jeg har
valgt dem, fordi jeg haber at kunne blive klogere pa mulige forstaelser af
subjektificering der kan indga i en paedagogisk figur.

3.3.2. Heidegger: der er ikke noget udenfor. 152

Det er Heidegger der i Europa for alvor bryder med det man har kaldt den
bevidsthedsfilosofiske model, hvor det tages som en selvfglge at
bevidstheden er en kopi af verden, der kan bruges nar man vil erobre

51 Bent Flyvbjerg knytter Aristoteles’ etik og Foucault sammen og henviser ogsa til et
enkelt sted, (en forelaesning fra 1984) hvor Foucault bruger fronesis-begrebet.(Flyvbjerg,
2001, s. 110). Han slutter, at "reflexive thought” for Foucault er den vigtigste
intellektuelle dyd, ligesom fronesis var det for Aristoteles (op.cit. s 127). Denne teses
holdbarhed bliver maske styrket hvis man forbinder Foucaults udsagn om “thought”
(Foucault & Rabinov, 2000), med hans udsagn om hvordan hans vark har forvandlet
ham (og sigter mod en forvandling af laeseren) i (Foucault, 2008), med hans forstaelse af
kritik som en dyd (Foucault, 1997c) og med den etiske selvomsorg, den selvpraksis der er
karakteriseret af et ethos der ggr det muligt for os at spille magtspil med sa lidt
herredgmme som muligt (Foucault, 19973, s. 298) . Der er, med andre ord, interessante
bergringsflader, figurer der ligner, men der er ikke tale om lig-hed eller om at Foucault
udleegger Aristoteles” fronesis begreb.

152 Indledninger til Heidegger som jeg har haft glaede er er (Donnelly, 1999; Harmann,
2007; Pio, 2012),.

144



den.™ Der havde veret kritikere far: Marx og Freud viser hver pa sin
made at mennesket ikke er herre i eget hus, at der er krafter der virker
bag menneskers ryg, der holder dem nede. Kritikken s&ndrer dog ikke
ngdvendigvis grundlaeggende ved forteellingen om det menneske der er
pa vej til at realisere sine muligheder: der er blot et par forhindringer, der
skal ryddes af vejen, traumer der skal bearbejdes, kampe der skal
kaempes, men nér det er gjort....er vi pa vej til de hgjere former som Pico
ikke tovede med at kalde ”guddommelige (se 3.1.2.). Heidegger er mere
radikal. Han taler om veerensforladthed og nihilisme og finder sig en
position der simpelthen ikke tager afseat i den metafysiske skilsmisse
mellem subjekt og objekt, mellem menneske og verden, som den
moderne videnskab bygger pa. Han kan bade kritisere og begraede
degenerationen, verensforladtheden, 6g pege pa hvordan verensforholdet
retteligt er —dermed er dog ikke sagt, at han har en kur for hvordan vi kan
forlade vaerensforladtheden.

At veere-i-verden

Heidegger setter spgrgsmalstegn ved hele den fortelling der giver
mennesket mulighed for at selvsteendiggere sig i forhold til verden; han
anfeegter bevidsthedsfilosofien, hvor verden reprasenteres i menneskets
bevidsthed og mennesket bliver meningsgiveren og manipulatoren. For
Heidegger er vi altid i verden.™* Her er intet selvberoende eller punktuelt
selv. Mennesket er kastet i verden. VVerden har hele tiden veeret der,
mennesket er altid én, der farst for nyligt er ankommet, én der ikke selv
har valgt tid og sted. Den nyankomne ma ngdvendigvis finde ud af at
deltage i den verden, blive fortrolig med den, sa han kommer til at kende
den, kan vere i den, endda med en form for omhu, uden ngdvendigyvis at
vide ret meget om den. Vi handler som regel med afsat i den form for
omgangsviden der bunder i vores fortrolighed med verden. Eksempelvis
er de fleste af os i kraft af vores veeren i verden opdragere; vi er det, ikke
fordi vi har laest til det eller har stor viden om det: vi gar det bare. Havde
vi ikke denne form for omgangsviden, der kommer af oplevelsen af at
verden er vedhandenvarende, kunne vi slette ikke vare der. Farst nar

33 John Dewey gjorde noget lignende i USA med udgangspunkt i det han kaldte

"transactional realism”: “The starting point for Dewey’s philosophy is the idea that as
living beings (....)we are always already acting upon and with the world” (G. Biesta, 2009,
s. 41). Dette spor vil jeg dog ikke forfglge her.

14 “Erkennen ist ein im In-der-Welt-sein fundierte Modus des Daseins“(Heidegger, 2006
[1927], s. 62)
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verden pludselig ikke leengere er vedhanden, nar vores omgangsviden slar
fejl, nar kaeden hopper af og hammeren knaekker, sparger vi: hvad er der i
vejen? Hvordan kan jeg forsta det? Kan jeg reparere det? Er der noget
forhanden som jeg kan bruge? Denne situation, hvor vi ger verden til en
genstand vi ser pa, piller fra hinanden og satter sammen igen, er ikke den
grundlaeggende, selvom den er blevet dominerende.™*

Nar vi er-i-verden, kommer vi pa bglgeleengde med den. Det vil sige, at
det ikke er os der giver verden mening, men at verden sa at sige leegger
sin mening i vores handlinger.*® Vores opgave er s at forsté, farst p& det
plan hvor man bare kan indga i veerensordenen, men derefter ogsa pa et
plan hvor man fjerner det slgr der forhindrer én i helt at forsta: man skal
undre sig. Det betyder, at man skal ga taktfuld til verden, sa man bevarer
tingen intakt. Det er vores bidrag til verden.

| forhold til paeedagogik har jeg andetsteds (Togsverd & Rothuizen,
2015c¢) udtrykt denne grundlaeggende anderledes tilgang pa den made, at
vi altid allerede er midt-i nar vi er i peedagogiske sammenhznge. Tingene
sker omkring os, og er ladet med betydning og mening. | paeedagogisk
arbejde kan man sjaeldent “viske tavlen rent” og “begynde forfra”, som
om intet var haendt. Nar man ger det, lader man en mulighed for at veere
paedagogisk ligge ubenyttet hen. Tilgangen veerdsatter hverdagen, ser
den som det sted hvor det veesentlige sker, mens vi i de sammenhange
hvor vi gar til verden som noget vi kan gare noget ved, fjerner os fra
verden, og gar den u-vedkommende. Nar man i peedagogiske

155 Eksemplet med hammeren er Heideggers, se (Heidegger, 2006, afs. 15, 16)

16 forelaesningen Das Ding fra 1950 (Heidegger, 2000) skriver Heidegger fx om en
kande som en ting. Denne ting er ikke, siger han, en “Gegenstand”, det tyske ord for
genstand, hvori man tydeligt kan lzese at det er nogen der star overfor én, altsa et
objekt, der er forhanden. Kanden er noget i sig selv, helt uafhangig af vores forestillinger
er det en beholder eller et kar. Kan vi sa betragte det som et produkt, spgrger
Heidegger? Nej pa ingen made, fordi det ikke er produktionen der ggr den til hvad den
er, nemlig en beholder. Kanden er ikke en beholder fordi den er produceret (tysk:
herrgestellt), men kanden matte produceres, fordi den er denne beholder. Det kan virke
krukket og underligt, men grundtanken er, at vi lever med “ting” og "praksisser” der har
mening, og der ber os om at tage del i den mening, ber os om at forsta. Vi ma lytte til
tingenes tingen. Fordi vi er sa vante til den bevidsthedsfilosofiske forstaelse, hvor verden
er som noget vi kan kende, give betydning og manipulere, virker Heideggers tilgang
bagvendt. Han abner for en ontologisk differens, det vil sige, at vi som mennesker star et
sted, hvor de ting der er, ikke bare er der, men ogsa baerer pa vaeren (se ogsa (Gadamer,
1997). Vi star der hvor veeren oppebzerer os, i en dbenhed for den baggrundshorisont af
mening og betydning der kommer til syne i selve vore daglige praktikker i verden. Vier
midt-i. Bevidsthedsfilosofien har vaeret en lang (og fortsat) historie om Varens-glemsel,
der har bevirket at vi har glemt denne differens.
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sammenhange behandler barnet som noget der er forhanden, fratager
man det sin egen veeren-i-verden (sml note 88). Pedagogik og
uddannelse er derfor ikke som en produktionsproces, men sharere som en
beveegelse i det dbne, hvor man er-med-barnet, der forsat har en
myndighed over sig selv (Donnelly, 1999, s. 945; Pio, 2012, s. 128)."’

Vores interesse i det veerende kommer af at vi er kastet i verden, og at vi
skal derfra igen: vi har et begreb om tid, og kaster os derfor ogsa ud i
fremtiden, som vi laver udkast til.**® Da vi ikke kan frigare os fra vores
kastethed, saetter det begraensninger for hvad for udkast vi kan lave. Lige
sa lidt som vi ma forveksle vores kastethed med hvem vi er, ma vi
forveksle vores planer med hvem vi er. Hvem vi er, vores varen-i-verden
eller da-sein, vores eksistens og forstaelse, foregar nemlig lige preecis pa
skeeringspunktet, eller, kunne jeg veere fristet til at sige, i differencen
mellem kastethed og udkast. Selvet er ikke en substans, men er dette da-
sein, som en handelse, nemlig den handelse, hvorigennem man gar sig
selv til nogen.™

Med den Heideggerske vending som afsat......

Heideggers filosofi har vaeret en inspirationskilde for mange af det 20.
arhundredes store filosoffer, men den har bade pa grund af sin substans
og sin udformning ogsa afskraekket mange —nogle tager afstand fra det,
andre tar slet ikke begive sig ud i det. Han store fortjeneste er at han
abner for anderledes spgrgsmal og svar. Der er i hans forfatterskab uden
tvivl bade veje og vildveje. Hans filosofi er, eksemplificeret ved ham
selv, ikke en vejviser i hvordan vi skal leve, men han pabegynder
kortleegning af et uopdyrket areal og inviterer til at rense og dyrke det, og
gare det beboelig. Der er ikke mange af det 20. arhundredes stgrre
teenkere hvis vaerker ikke baerer praeg af at de har forholdt sig til
Heidegger. | kalvandet pa Heidegger og nogle af de store teenkere der
bade har leaest og fordgjet ham 6g har skabt egne viderefarelser, er der
navngivet “stremninger” og “retninger”, fra strukturalisme til

17 Heideggers begreb er mit-sein, en umiddelbar tilstedevaerelse omkring et delt
indhold, noget begge parter deltager i og hvor man kan abne sig for hinandens vaeren-i-
verden. Sml ogsa Gadamers bemaerkning “Dieses Miteinander, das ist das Geheimwort”
Sgadamer, 2000, s. 42)

156 Ogsa pa originalsproget hgrer begreberne sammen: Geworfenheit, Entwurf, Werfen
Mennesket mellem kastethed og udkast kan ogsa forstas som en Igsning af det der
hos Kant praesenteres som et paradoks: hvordan kan jeg kultivere friheden der hvor der
er tvang? Ved at tage afstand fra bevidsthedsfilosofien kan Heidegger samtaenke det

som Kant var ngdt til at placere i to "riger”.
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postmodernisme til konstruktivisme til dekonstruktionisme m.m., der
ogsa tager udgangspunkt i at mennesket ikke har den privilegerede
position som et selvberoende og autonomt selv, der kan have et view
from nowhere for derudfra at styre verden rationelt. De er praeget af
samme skepsis i forhold til hele det moderne projekt som kendetegner
bade Frankfurterne og Heidegger. Ogsa her decentreres subjektet. Hvor
Frankfurtersnes skepsis var forbundet med en pessimisme, bliver den
senere skepsis i en del tilfeelde vendt til en pragmatisk brug af viden, for
at optimere performativitet, og til relativisme, i form af at man selv kan
veelge hvilken sandhed der passer én bedst. Isar i konstruktionismen er
man fristet til at tilskrive mennesket en ny form for autonomi, idet man
her tilsyneladende bare kan valge sig en ny (identitets)konstruktion (se
0gsa note 143).

To teenkere, der hver pa sin made er inspireret af Heideggerske
tankefigurer, og som hverken er udpraegede pessimister eller optimister,
er Hans-Georg Gadamer og Michel Foucault. De kan muligvis bidrage til
at vi holder os pa sporet af det paeedagogiske projekt.

3.3.3. Gadamer: "sich einhausen” mellem tradition og andethed
Hans Georg Gadamer falger Heidegger, som han ogsa var student af, i
forestillingen om at mennesker star midt i verden, ja tilhgrer verden fra
starten af. For Heidegger implicerer det, at verden ikke er forhanden, men
vedhanden. Gadamer betoner ogsa, at vi altid allerede har en forstaelse,
oplever mening og beveger os i verden med afsat i vores (for)forstaelse.
Vi er i en verden hvor vi altid allerede, far vi overhovedet teenker over
det, er involveret i etiske beslutninger og moralske handlinger, som vi
handterer med afsat i vores forstaelse. Hvordan, kunne man spgrge, kan
man i den situation fortsat tale om autonomi? Er alternativet til Kants
dualisme, hvor mennesket pa den ene side er naturvasen, underlagt
kausalitet, og pa den anden side fornuftsvasen med et “hjem” i frihedens
rige, at selvbestemmelsen og frihed ma opgives?

Traditionens fornuft er dynamisk

Gadamer gar imod dualismen, der adskiller subjekt og objekt og skaber
en modsztning mellem frihed og afhaengighed. Frihed er ikke et empirisk
begreb, men en forudsatning for at vi kan tale om det at treeffe valg. Ogsa
mennesker der star midt i verden kan fortsat treeffe valg der er gode eller
mindre gode: valget kommer an pa hvordan den enkelte fortolker sin
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situation. Fortolkningen begynder altid med en fordom eller en
forforstaelse, der kommer af at man altid allerede er verdslig, og derfor
har en forstaelseshorisont. Den forforstaelse kan blive konfronteret med
noget andet, fx nar man gér i dialog med andre. Abenhed og andethed er
forudsatninger for at man kan udvikle sin egen mening og sin egen vej.
Vores veren i verden er hverken fastlagt af lovmassigheder, af tradition
eller af en abstrakt frihed —vores verden i verden er karakteriseret af at
det samtidigt er udtryk for en tankemassig involvering.'¢%*¢*
Traditionens fornuft er dynamisk, den udvikler sig med os. Traditionens
fornuft kommer til udtryk i vores forstaelse — men det er en forstaelse der
altid steder pé at den ikke slér til, at der er noget andet”, der opmuntrer
os til at ”forstd anderledes” og til selv at tage ansvar for vores handlinger.
Autonomi forudsztter dialog.™*?

Ndr man forstdr deltager man i en uendelig forstdelsesproces
Forstdelse er for Gadamer nggleordet, og forstdelse er altid sproglig.*®®
Dermed bliver sproget helt central, og menneskets stilling bliver relativ:

180 en artikel om Aristoteles traekker Gadamer pa det spor som Heidegger allerede har

lagt ud. Her skriver han:’ Er (Aristoteles) betont geradezu, dass Tugend Verhalten mit
Logos is, und dass dies nicht nur heisst, dass unser Verhalten einem Logos, einem Gesetz,
entspricht (kato tou Adyou). Es heisst vielmehr, dass dieses Verhalten peta tou Adyou ist,
dass es also nicht nur Denken entspricht, sondern dass Denken mit darin ist.” (Gadamer,
11399a, s. 391).

| samme artikel forsvarer Gadamer Kant mod den mistanke som neo-kantianer har
givet rig anledning til, at han skulle mene at autonomi betyder at moralen er givet ved
lov, dvs. at alle fornuftige mennesker skulle kunne komme frem til den samme moral;
autonomien betyder blot at man ikke er i sine fordommes vold —eller at man ikke er
fanget i, med Kants ord, ‘die Sophistisk der Leidenschaft’ og ‘"Hang zum Verniinfteln’ (op.
cit. 393). Jeg naevner dette her fordi det er vigtigt for Gadamer at der ikke opbygges en
modsaetning mellem den Aristoteliske og den Kantianske taenkning om praktisk fornuft.
For begge handler om “hvad situationen kraever” i lyset af det “gode” der er ledetraden
Sg;e ogsa Thames, 2004).

Se ogsa Leiviska, 2015: ‘Encountering otherness is constitutive for autonomy’. Og ‘at
the core of Gadamer’s notion of phronesis is the idea that there simply is no general or
universal guideline that could be grasped independently of our historical reality, and
therefore it remains our task, as autonomous and historical beings, to discover what
counts as good and right within our historical situation’ Leiviska peger pa at det
indebaerer, at opdragelse og uddannelse ikke kan ga ud pa at formidle en bestemt moral,
hverken | form af en traditional moral eller en moral som alle fornuftigvis ma kunne
indse, men snarere ma opmuntre til at forsta anderledes. Laeg igvrigt maerke til at hun
naermest identificerer “the liberal notion of autonomy”’s tolkning af autonomibegrebet,
der indebzerer at alle rationelle aktgrer i princippet ma komme frem til de samme
normative beslutninger, med Kants autonomibegreb, hvilket Gadamer bestemt ikke ville
skrive under pa (se ogsa note 161).

183 | en kommentar til citatet "vaeren, der kan forstas, er sprog” (”Sein das verstanden
werden kann, ist Sprache” H.-G. Gadamer, 1990, s. 478) siger Gadamer, at det ikke
betyder at alt er sprog, men at den formel netop angiver en begransning, og at det kan
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mennesket har del i sproget, men er ikke herre over det. Mennesker
bruger sprog, forstar gennem sproget, men hgrer ontologisk set som
forstaende til det de forstar (Gadamer, 1999h, s. 281 f). Vi har ikke selv
valgt vores sprog, vi kan ikke selv vaelge den forstaelse der ligger i det
sprogbrug som vi udgver. Gar vi i dialog, treeder vi ind i det
intersubjektive rum, s& begynder vi med den forforstaelse og de for-
domme som vi nu en gang berer med os, men vi vil uvaegerligt stade pa
at de ikke altid bekreftes, at de tilsyneladende kan sla fejl: vi stader pa
noget der ikke bekrafter os og vores forstaelse, en anstadssten, noget
andet, eller en anden. Der markeres en forskel mellem jeg-et og verden:
man ger sig en erfaring. Madet med “det andet” eller ”den anden” er en
invitation til at forsta anderledes. | denne forstaelsesproces kaster vi 0s
ud i muligheder —ikke hvilke som helst muligheder, men i de muligheder
som abenbarer'®* sig, nar vi med afsat i vores forstielse mgder den
anden/det andet : det er vores muligheder. ™ Nér vi gar det, opnar vi ikke
bare en anderledes forstaelse; vi star med denne forstaelse ogsa pa en
(lidt) anden made i verden. At forsta indeberer derfor ogsa altid at man
forstar sig selv, at man forstar med afszt i sin egen historicitet og med

vaere en uendelig opgave at finde det ord som dog kommer sagen lidt naermere
ggadamer & Grondin, 1997, s. 286).

Gadamer bruger "Geschehen”: ske, og ikke dbenbaringsbegrebet. Titlen pa det vaerk
der efter forlagets intervention kom til at hedde "Wahrheit und Methode” var
oprindeligt: "Verstehen und Geschehen”, en titel der er vanskeligt at oversaette. En
vaesentlig pointe ved “skeen” er, at det ikke er en handling som subjektet er oprindelsen
af og herre over. | forordet til den anden udgave skriver Gadamer: “Nicht, was wir tun,
nicht, was wir tun sollten, sondern was (iber unser Wollen und Tun hinaus mit uns
geschieht, steht in Frage.” (Gadamer, 1999i, s. 438) Abenbaringsbegrebet bruger jeg
derfor ikke i religigs forstand, men i betydning af, at noget viser sig (sker). En meget
indsigtsfuld og for paedagogikken szerlig relevant udlaegning af denne ”ske-en” giver Tuft
i sin behandling af filosofisk legeteori. Ifglge Tuft er legebegrebet det centrale begreb i
Gadamers filosofi idet ”det far hans filosofi om sprog, eksistens, kunst og historie til at
hange sammen”. “Legens egentlige regler har vi kun adgang til som deltagere. Vi kan
vide at de er der, men vi kan ikke pege dem ud, skrive dem ud”.(Tuft, 2014, s. 127) Legen
sker mens vi leger: vi deltager i legen, men er ikke herre over den. Pa samme made
forholder det sig med vores forstaelse, vores vaeren-i-verden. Gadamer skriver: ,Das
Verstehen ist selber nicht so sehr als eine Handlung der Subjektivitdt zu denken, sondern
als ein Einriicken in ein Uberlieferungsgeschehen” (Gadamer, 1999h, s. 295) og: "Nicht,
was wir tun, nicht, was wir tun sollten, sondern was iber unser Wollen und Tun hinaus
mit uns geschieht, steht in Frage"(Gadamer, 1999i, s. 438) . Det er ikke os der
bestemmer hvad der er sand, vi bevidner hvordan sandheden kommer frem i os. |
sg)roget kommer ,das Tun der Sache selbst” (op.cit. s 471) frem.

15 Dj Cesare beskriver det forhold at det nye/den nye forstdelse altid bliver til med afsaet
i det gamle/den umiddelbare forstaelse saledes: ”..dass der Verstehende sich auf
Moéglichkeiten entwirft, die ihm schon immer zugehéren” (Cesare, 2009, s. 108)
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blik for det naeste man kan kaste sig ud i (Gadamer, 1999h, s. 265). '*
Nar man forstar deltager man i en uendelig forstaelsesproces.
Forstaelsesprocesser hvori vi anstrenger os for at forsta det den anden
forstar, gar ikke ud pa fortolke hvad han siger og mener i lyset af hvem
han er —det kan man ggre i en terapeutisk session eller i et forhgr— men
om at forstd hvad han siger; at fortolke det i forhold til hvad man selv
mener (Gadamer, 1999h, s. 389). | en sddan interaktion kan det ske at
bade den ene og den anden kommer til at forsta anderledes, og dermed
forstar sig selv anderledes: de flytter sig, de ger sig en erfaring. "Hver
erfaring’, siger Gadamer, *der fortjener den benaevnelse, kommer pa
tvaers af en forventning’.*®” At komme til en indbyrdes forstaelse i en
samtale er ikke et resultat af at man satter sig igennem og kommer frem;
der sker en transformation nar man gar ind i det feelles, sa man ikke
forbliver den man var.'®® Mgdet med den Anden giver én en erfaring af
ens begransethed og abner for nye erfaringer hvorigennem man
overskrider sine granser.

Person frem for subjekt

| en artikel fra 1975 (Gadamer, 1999g) kommer Gadamer narmere ind pa
hvad det egentlig er for et begreb der rimeligvis kan bruges nar vi omtaler
mennesker . Vi er vant til, siger han, at tale om subjekter, og sa tenker vi
pa noget i stil med selvforhold, refleksivitet og at vaere et jeg (Ichheit).
Det minder ikke om det greeske ord der ligger til grund for det latinske
”subjekt”, for det graeske ord betyder forst og fremmest: det, der ligger til
grund for, og det bliver pa latin til bade ’subjectum’ og ’substantia’.
Grunden til, at den betydning forskydes i nutiden er, kort fortalt, at
Descartes introducerede forestillingen om at det teenkende teenker sig
selv, et jeg der teenker mig, som derefter gennem John Locke blev
udbredt.’® Det jeg der teenker sig selv, bliver fundamentet, som er havet

186 Gadamer skriver “Insofern gilt in allen Fdllen, dass, wer versteht, sich versteht, sich

at{f Madéglichkeiten seiner selbst hin entwirft“ (Gadamer, 1999h, s. 265), se ogsd note 165
16 LJeder Erfahrung die diesen Namen verdient, durchkreuzt eine Erwartung” (Gadamer,
1999h, s. 362)( se ogsa note 270)

168 Verstdndigung im Gesprdch ist nicht ein blofSes Sichausspielen und Durchsetzen des
eigenen Standpunktes, sondern eine Verwandlung ins Gemeinsame hin, in der man nicht
bleibt, was man war" (Gadamer, 1999h, s. 360)

169 Vessey (Vessey, 2014) ggr opmaerksom pa en passus i Locke, 1977 (Il, 27:9) hvor
subjektet defineres som “a thinking, intelligent being, that has reason and reflection, and
can consider itself as itself, the same thinking thing, in different times and different
places; which it does only by that consciousness which is inseparable from thinking, and,
as it seems to me, essential to it: it being impossible for anyone to perceive without
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over enhver tvivl, substansen for alle vores forestillinger. Kant har faet
begrebet til at sejre ved at gare subjektiviteten central som det, der samler
erfaringerne og holder sammen pé& dem: det blivende selvbevidste jeg.
For Gadamer er denne selvrefleksion et problem, da den angiver at dette
vaesen er en enhed pa tvaers af tid og forandringer —hvor Gadamer jo
netop ser mennesket som et veeren der er i sproget, og derved abner
verden, saledes at forandring er mulig. Subjektet som en enhed udstyres
som selvberoende desuden ogsa med en autonomi, som dog kun er som
»en flimren i det historiske livs stremkreds™'" (Gadamer, 1999h, s. 281).
Gadamer angiver at han foretraekker person-begrebet. Dette begrebs
historie begynder i det gamle Graekenland, hvor det er betegnelsen for
skuespillernes masker, og fortsaetter nar det bruges som betegnelse for
Kristendommens tre-enighed af Fader, Sgn og Helligand: tre Personer,
der pa én gang er en enhed og en trefoldighed. Her er der tale om enhed i
forskellighed. Luther knytter begrebet til trosreglerne og samvittigheden,
ikke til selvrefleksionen, og angiver dermed ogsa at denne enhed ikke er
selvberoende, men at der er en relation med noget andet (Andet). Kant
bruger personbegrebet fx i det kategoriske imperativ: ”Handl, séledes at
menneskeheden i din egen person savel som i enhver anden person aldrig
kun behandles som middel, men altid tillige som mal”. Personbegrebet
knyttes til frined og dermed ogsa til det at sta til ansvar (overfor noget
andet). Ogsa for Gadamer forpligter den abenhed for den anden, der er en
del af personbegrebet: den indebarer at jeg ma acceptere at noget i mig
kan ga imod mig, endda ogsa i situationer hvor der ikke er en anden der
opfordrer mig til det.'" For Gadamer er det vigtigt at den
virkningshistorie som begrebet “person” har allerede forteller os, at den
”enhed” der dermed beskrives star i relation til noget andet: til andre og
til samfundet. Det implicerer at personen ogsa har et ansvar. Fgrst nar vi
relaterer os til noget andet end os selv kan vi gives tilbage til os selv i
vores helhed og i vores individualitet.'” At veere til i en relation er ikke

perceiving that he does perceive.” Her bliver selvbevidstheden bestandig og
selvrefleksionen konstitutiv.

70 “Der Fokus der Subjektivitdt ist ein Zerrspiegel. Die Selbstbestimmung des Individuums
ist nur ein Flackern im geschlossenen Stromkreis des geschichtlichen Lebens”.

m "Offenheit fiir den anderen schliefst also die Anerkennung ein, dass ich in mir etwas
gegen mich gelten lassen muss, auch wenn es keinen anderen gdbe, der es gegen mir
geltend mache.” (Gadamer, 1999h, s. 367)(se ogsa s 141). | det paedagogiske
vokabularium der brugt i kap. 2 ville man her tale om selvopdragelse.

724..) by properly relating ourselves to something other than ourselves we can be given
back to ourselves in our wholeness and in our individuality” (Vessey, 2014, s. 22)
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knyttet til selvrefleksion men til sproglighed og forstaen. ”Tanker man
sprog, bevaeger man sig altid allerede forbi subjektivitet”*”® (Gadamer,
1999g, s. 99).*™

Det galder om at forsvare, at det kan vare anderledes

Man kan spgrge om Gadamers tilgang ikke fgrer os ud i en relativisme.
Hertil vil han svare, at vi for det farste ikke er herre over vores forstaelse,
dvs. at vi ikke bare efter forgodt- befindende kan forsta som vi lyster. Det
er netop denne forestilling om det selvberoende subjekt han dekonstruerer
i sin hermeneutik. For det andet vil han svare, at vi er endelige vasner der
ikke har viden om det absolutte, og at vores sandheder er forelgbige og
ma vurderes pa deres trovaerdighed. | forhold til vores vaeren og handlen i
verden kan man ikke forlange matematikkens ngjagtighed. Det vil ikke
sige at der i etikken ikke findes sandhed, men der er ikke tvingende
beviser (Gadamer & Grondin, 1997, s. 284). Vi ved godt hvad der er
vigtigt og rigtigt, vi har vores “’sager” (Sache) , men, siger Gadamer,
sagen er farst og fremmest defineret som det vi strides om (die
Streitsache) ; det vi forstar, taler om, forstar anderledes. Og det vi i den
sammenhang skal stride mest mod er vores egen gnsketeenkning, da den
medfarer en mangel pa dbenhed. Gadamer giver denne udredning i et
interview med Jean Grondin, og han slutter med en appel: ’det geelder om
at forsvare at det kan vaere anderledes” (op. cit. 5.285): hav mod til at
vaere aben! kunne man sige. Her er der pa en gang en genklang af Kants
sapere aude” (hav mod til at bruge din egen forstand, se ogsa s.106) og
en vasentlig modifikation. Modifikationen bestar i at det nu ikke leengere
er subjektet der med afseet i sig selv skal bruge sin forstand for at fjerne
fordomme, men personen der skal turde ga ud i, ja kaste sig ud i det abne,
og bidrage til den samtale som vi er."”® Forstdelse har udgangspunkt i
sproglighed, ikke i selvbevidsthed. For Gadamer er det denne samtale
der kan fa os til at skelne mellem det sande og det falske, det rigtige og
det forkerte, men altid med tiden som horisont.

173

; ,Wer ‘Sprache’ denkt, bewegt sich schon immer in einem Jenseits der Subjektivitdt.’

7 Andre, fx Joseph Dunne, arbejder sig pa et lignende grundlag frem til at selvet ma
forstas —og forsta sig selv- narrativt (Dunne, 1996)

75 »Wir suchen von dem Gesprdch aus, das wir sind, dem Dunkel der Sprache
nahezukommen” (Gadamer, 1999h, s. 383) (med afsat i den samtale som vi er, forsgger
vi at treenge ind i sprogets dunkelheder). Det er en samtale der aldrig slutter: der er ikke
noget ,sidste ord”, og ligedan er der ikke noget f@rste ord. Hvert ord er altid allerede et
svar, og indebaerer altid at et nyt spgrgsmal bliver stillet (Gadamer, 1999c)

153



Kriteriet er at det gode bliver gjort

Gadamer ger op med den representationalistiske epistemologi, dvs.
forestillingen om det selvberoende punktlige subjekt der objektiverer
verden, og der gennem en metodisk systematisk fremgangsmade ender
med en “virtuel kopi” af den i bevidstheden. Han gar ogsa op med
oplysningstidens forestilling om at sprog blot er et instrument til at
benavne det vi kan vide, ligesom han gar op med forestillingen om at
tradition og autoritet skal og kan forkastes. Det sidste har kostet ham
debatter med bl.a. Jirgen Habermas og Jacques Derrida, der har tolket
ham som “traditionalist” og som ukritisk”.""**"" Samtidigt med at
Gadamer forkaster den historielgse tolkning af *mulighederne’ Pico
pegede pa, holder han fast ved det frihedstema Kant satte pa dagsorden:
at frihed ikke er noget (et faktum, eller en erfaring) der ligger i naturen —
som jo altid forstas kausalt- men i fornuften. Nar Gadamer eksplicit
udarbejder dette frinedstema, treekker han isaer pa Aristoteles begreb om
fronesis eller praktisk klogskab. Ogsa hos Aristoteles er den praktiske
fornuft i spil der hvor tingene kan veere anderledes, dvs. der hvor der er
frihed. Aristoteles knytter denne fornuft til dyder'”®, dvs. at den ogsé hos
ham er knyttet til selvforstaelse, forstaelsen af hvem man er, ligesom
forstaelse hos Gadamer ogsa altid er at forsta-sig selv. Dyderne udger en
form for know-how, man kan tale om dem, men de kan ikke fastleegges
sprogligt pa en sddan made at de er handlingsanvisende: de kreaever altid
fortolkning og situationsfornemmelse. Fortolkning og forstaelse af
situationer er en praktisk affaere, og det gaelder ikke om at kunne sige at

76 Habermas og Gadamer store debat fandt sted sidst i 1960-erne og fgrst i 1970-erne.

Habermas’ mindeord ved Gadamers dgd vidner om, at han ca. 40 ar efter ser mere
nuanceret pa sagen, idet han bl.a. anfgrer at Gadamers eksponering af den
hermeneutiske cirkel implicerer, at fortolkeren ikke underkaster sig en tradition, men
tilegner den sig kritisk-produktiv, og med afszet i samtiden arbejder sig frem til en
skelnen mellem sand og falsk, rigtig og forkert. Han bemaerker da ogsa, at med hensyn til
(udvikling af) en kritisk hermeneutik er der meget mere at hente i Gadamers veerk (i
Taylor et al., 2002).

Y77 Gadamer og Derrida havde et sammenstgd omkring temaet "hermeneutik vs.
dekonstruktion’ Derrida have sat sig for at demonstrer at forstaelse kan sla fejl (som en
hermeneutic failure), og gjorde mgdet til et ikke mgde. Som Bernstein udtrykker det: der
var ingen "meeting of minds” (Bernstein, 2008). Denne anekdote illustrerer at Tysk og
Fransk kritisk filosofi har udviklet sig forholdsvis uafhaengig af hinanden og har haft sveert
ved at finde dialogen. De to mistede dog ikke interessen for hinandens vaerk.

78y kardinaldyderne mod, retfaerdighed, madehold. | antikken er der
overensstemmelse mellem de personlige dyder og de gnskvaerdige offentlige normer
(traditionen), hvilket bevirkede, at praktisk viden ogsa | hgj grad var et spgrgsmal om
socialisering —kommunitarismen tager den trad op og laegger dermed stgrre veegt pa
bevarelse af tradition end Gadamer ggr.
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”sadan er det”, som om det handlede om en matematisk ligning, men om
at det gode bliver gjort. At det gode bliver gjort med afszt i forstaelse er
sandhedskriteriet for den praktiske fornuft (Aristoteles, 1998, s. 4).
Gadamer udgav i 1998 en ny oversattelse af Aristotels” 6. bog af den
Nikomacheiske Etik, der netop primeert handler om den praktiske fornuft.
Da han nzrmede sig de 100 ar var han fortsat optaget af dét.

Et par ar efter blev der udgivet en anden lille bog med en tekst —af en
forelaesning og et oplag til dialog holdt d 19. maj 1999- som handler om
opdragelse, og som har titlen: “Opdragelse er selvopdragelse”
(Gadamer, 2000, 2001). Gadamer er saledes den eneste af de tre teenkere
jeg behandler i dette kapitel der direkte har ytret sig om padagogik —godt
at han naede det!*"

Opdragelse er selvopdragelse

”Erziehung ist sich erziehen” er titlen pa oplaegget, og dermed satter
Gadamer sig i en tradition. Efter Kant blev det i den tyske padagogiske
teenkning forholdsvis god tone at fremhave at peedagogik handlede om
mere end prasentation/socialisering og repraesentation/kvalificering, at
paedagogik handlede om ”"Menschwerdung” , en bevagelse mod et mere
perfekt menneske i et mere perfekt samfund, som ikke kan opnas med
mindre barnet selv ger det: opdragelse er selvopdragelse (se ogsa s.114),
mennesket ma teenke og handle uden en andens ledelse. Gadamer
introducerer dette tema nu noget mindre hgjtravende, han sperger blot:’
hvem er det egentlig der opdrager?> Han svarer ikke pa spargsmalet,
men fortzeller om spadbarnet, legen, sprogudvikling, og sparger sa igen:
"Hvem opdrager her?’ Her, ved disse farste begyndelser, siger han, ma
vi begynde, sa vi aldrig i livet glemmer igen, at man opdrager sig selv, og
at den sakaldte opdrager kun spiller en beskeden rolle. | opleegget knytter
Gadamer selvopdragelsesopgaven til samtale og samspil. Han ser
opdragelsen som en kommunikationsproces, en samtale der forudsatter at
begge parter er aktive. | forhold til barnet handler det farst og fremmest
om at laere at bringe egne meninger i spil, for det er med disse egne

7 Der er for s vidt jeg ved ikke en stor litteratur der med afszet i den filosofiske

hermeneutik tematiserer opdragelse og paedagogik. Jeg kan naevne fglgende
forfattere/vaerker: (Bingham, 2005; Fairfield et al., 2011; Friesen, Henriksson, Saevi, &
et. al., 2012; Gallagher, 1992; Kerdeman, 2003; Steinsholt & Traasdahl, 2001; Tuft, 2003,
2014). Der er dog en stor maengde litteratur om paedagogik og forskning i paedagogik der
refererer til og/eller lader sig inspirere af hermeneutikken, herunder Gadamers
filosofiske hermeneutik.
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meninger at barnet tager bo i verden. Gadamer bruger begrebet "Sich-
Einhausen”, ligesom han ogsa flere gange bruger ordene “ sich
daheimfiihlen” og “heimischwerden”. ”Sich-Einhausen in der Welt” er
udtryk for, at verden pa mange mader er givet, men at barnet ogsa bringer
noget nyt ind, som det skal give en plads blandt alt det, der allerede er.
Det kan handle om noget sa enkelt som de nye ord og
ordsammensatningen barnet selv finder pa. Det handler om dialogen
mellem barnet og verden, noget som Gadamer understreger nar han
advarer mod en alt for rigid brug af leereplaner: det vigtigste er at kunne
svare nar man bliver spurgt, og selv at stille spargsmal og lytte til
svarene. Kodeordet er 'med hinanden’.

Oplaegget af Gadamer, der omtaler sig selv som en gammel, skragbelig
mand de ikke ma forvente for meget af, men som dog har samlet sig en
stor erfaring, er enkel, men har en god resonans i hans filosofiske vark.
Det handler om dialog. | dialogen er der to deltagere, der begge sparger
og svarer —begge har forforstaelser, begge skal finde sig til rette i en
verden der pa forhand er ladet med betydninger. Begge deltagere er pa en
gang feerdige og uferdige: de er feerdige for sa vidt de forstar, de er
ufeerdige for sa vidt deres forstaelser aldrig er lukkede og helt
transparente. Samtalen bringer dem ud i en tilstand hvor de kan se deres
endelighed, deres ufeerdighed, i gjnene, tage imod at verden er starre, og
indse at man faktisk kan bevege sig videre i den: “i overgangen mellem
det fortrolige og det fremmede, hvor det pa ejendommelig vis er
mennesket givet, at andet og mere kan sta frem for det” (Sgrensen, 2004,
S. 124) sker der det, at man tager bo i verden, at man ’sich einhaust” Det
er her i overgangen eller "mellemrummet” (differencen) friheden sker og
mennesket harer til. *®

Selvopdragelsen og mgdet med andre der er i stand til at forholde sig
abne og give plads til det der er anderledes er to sider af samme sag.
Selvopdragelse er saledes ikke noget der sker ved siden af den lzring og
den opdragelse andre tilbyder, det sker samtidig med og i kraft af det

180 . o . .
Gadamer beskriver ,mellemrummet” et andet sted sadan: ‘Es sind nicht

Naturnotwendigkeiten und Kausalzwdnge, die unser Denken und unser Meinen
bestimmen - wollend und handelnd, fiirchtend oder hoffend oder zweifeilnd. So bewegen
wir uns im Raume der Freiheit. Dieser Raum ist nicht der Freiraum einer abstrakten
Konstruktionsfreudigkeit, sondern ein Raum, der von vorgdngiger Vertrautheit mit der
Wirklichkeit erfiillt ist. Hegel hatte dafiir den schénen Ausdruck von ,,Sich Einhausen”.
Das Zu-Hause-Sein schliefSst keineswegs ein, fiir das Hergebrachte Partei zu nehmen.’
(Gadamer, 1999b, s. 473). Se ogsa H.-G. Gadamer, 1999e, s. 300
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181

andre tiloyder, safremt de andre formar at holde samtalen aben*** (se ogsa

Cleary & Hogan, 2001)

Gadamer modellerer paedagogik —Erziehung- efter hermeneutikken.
Padagogik/opdragelse er at have gje for og at give plads til at forsta, til
erfaringer, til at forstd anderledes, til at forsta sig selv anderledes, til
selvopdragelse, alt sammen under kodeordet “Miteinander”.

3.3.4. Foucault: sandhedsspil, magtrelationer og menneskers
indbyrdes- og selvforhold.

| et af de sidste interview Foucault naede at give, forteller han om hvad
han har beskaftiget sig med. Han forteeller om “Galskabens historie”,
om “Overvagning og straf” og om “Seksualitetens historie . | det forste
studie var der fokus pa hvordan en bestemt “objektivitet” blev til, i det
andet var der fokus pa hvordan et selv blev til gennem styring
(government) og i det tredje var der fokus pa praktikker mennesker
udvikler i forhold til sig selv. Selvom der er forskellig fokus, sa er dog
alle tre forhold til stede i hver af de tre studier: “.....these three areas —
madness, delinquency, and sexuality- (....) it is basically a matter of
different examples in which the three fundamental elements of any
experience are implicated: a game of truth, relations of power, and forms
of relation to oneself and to others. ” (Foucault & Rabinov, 2000)

Foucault beskaftiger sig med interdependensen mellem sandhed, magt og
subjektivitet,'#183

‘Subjektet er det overordnede tema for mine undersggelser’
Jeg vil i det fglgende behandle Foucaults teenkning med udgangspunkt i
at der er en kontinuitet i hans veerk , uanset hvor mange gange han i
realiteten har overrasket ved tilsyneladende at begynde nye projekter.*®

181 . .. . ..
Gadamer skriver “...das man nur durch das Gesprdch lernen kann. Das ist nun freilich

eine sehr weitgehende Aussage, fiir die ich meine ganzen philosophischen Bemiihungen
in den letzten Jahrzehnten entwickeln miisste” (op.cit. s. 10 f.).

182 Han kalder det ogsa "this question of the Aufklarung, (...)that is, the question of the
relationships between power, truth and the subject.’ (Foucault, 1997c)

183 Subjektivitet er et dobbeltbegreb: There are two meanings of the word "subject":
subject to someone else by control and dependence; and tied to his own identity by a
conscience or self-knowledge. Both meanings suggest a form of power which subjugates
and makes subject to (Foucault, 1982). | dette afsnit vil jeg isaer beskaeftige med den
subjektivitet som subjektet selv former.

8% Allen gennemgar kort hvordan der er tre typer fortolkning: (1) den tidlige og den sene
Foucault repraesenterer to forskellige verdener, og er inkompatible, (2) der er tale om en
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Man vil kunne konstruere kontinuiteten savel i forhold til sandhedsspil,
magtspil og selvteknikker, men i denne sammenhang er det selvfglgelig
subjektet der er referencepunktet, og det kunne se ud som om Foucault
ogsa selv valgte det som det centrale tema: “Ikke magt, men subjektet er
det overordnede tema for mine undersggelser ” (Foucault, 1983, s. 209;
Honneth & Saar, 2008, s. 1659); det handler om at finde ud af pa hvilken
méde et menneske bliver subjekt."® Foucaults tidligere vaerk handlede
iseer om hvordan magt- og sandhedsforhold gar subjekter pa en bestemt
made, og de kan laeses som civilisationskritik. Foucault forbinder nu
civilisationskritikken med interessen i hvad subjektet ogsa selv ger sig til,
dvs. med det aspekt som vi hos Kant benzgvnte som moralsk dannelse.

Subjekter produceres

At vi er indfaeldet i de magtforhold og i de sandheder der gives, betyder,
at subjektet ikke er suverant, ikke konstituerer sig selv og ikke er kilden
til sandheden. Foucault vender dermed tingene pa hovedet, for det er
netop den selvforstaelse der var grundlaeggende i det moderne: her
forestillede man sig subjektet som oprindelse til videnspraktikker. I det
foregaende har jeg brugt betegnelserne det selvberoende selv” og det
punktlige selv”. De er knyttet til bevidsthedsfilosofien, hvor man gar ud
fra, at bevidstheden ger den ydre —og sdmand ogsa den indre- verden til
et objekt, der kan erkendes og efterfglgende kontrolleres. Foucaults
analyser gar ud pa at vise, at det forholder sig omvendt: subjektet er en
effekt, et produkt af videns- og magtpraktikker.'*® Foucault sparger:
hvad gar et sandhedsregime ved subjekterne, hvad er det for magtforhold
et vidensregime producerer og hvad er det for viden som magtspil

slags organisk vaekst og (3) den citerede pastand ma tages alvorlig og giver god mening
géllen, 2011).

‘Thus it is not power, but the subject, which is the general theme of my research.’
¥Foucaults opgar med bevidsthedsfilosofiens subjektforstaelse kommer til udtryk i et
kendt citat fra "The Order of Things”:....as the archaeology of our thought easily shows,
man is an invention of recent date. And one perhaps nearing its end. If those
arrangements were to disappear as they appeared... as the ground of classical thought
did at the end of the eighteenth century, then one can certainly wager that man would
be erased, like a face drawn in sand at the edge of the sea.” (p. 387). Det menneskelige
subjekt er indfzeldet i sandheds- og magtspil: ‘I have tried to find out how the human
subject fits into certain games of truth, whether they were truth-games that take the
form of a science or refer to a scientific model, or truth games such as those one may
encounter in institutions or practices of control.” (Foucault, 1997a). Christian Lavagno
beskriver det pa denne made:”Ausgehend von dieser strukturellen Determiniertheit allen
Wissens und Sagens zerfillt das Subjekt zu einer "Leerstelle im Diskurs, die beliebig
ersetzt werden kann"(Paulus, 2009, s. 31)
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producerer? Foucault undersggelser har dannet skole, de er en del af en
(civilisations)kritisk tradition, hvor man gar bag om de faenomener vi
kender fra hverdagen. Nar vi fra hverdagen kender unge der kommer pa
sikrede institutioner, sa ved vi, at de er kriminelle og har et problem —som
vi s kan diskutere hvad er. Er det et moralsk problem, sé fortjener de
straf. Er det er kognitivt problem, sa skal de have en behandling der
omkalfatrer deres tankebaner. Er det fordi de er udsatte at de gerader i
ufare, og skal man derfor &ndre deres livsvilkar? Vi studerer dem, praver
at finde ud af hvad der er i vejen med dem, og derved producerer vi
viden, en bestemt slags viden, for nar vi maler og vurderer, installerer vi
ogsé en "normal”, og allerede derved bliver viden til magt og
magtforhold til vidensforhold. Den normal der settes er ogsa et signal til
alle andre om hvad der er “unormalt” og hvad man derfor skal undga. Vi
far tests, observationer, treeningsprogrammer der vogter normalen,
samtidig med at de er baseret pa viden, det vil sige, at de i den
almindelige forstaelse er ”sande”. Kender man sandheden om sig selv, far
man ogsa et bestemt forhold til sig selv. Nar magten ogsa virker gennem
menneskers selvforhold, taler Foucault om ”governmentality”, en
sammentraekning af government og mentality: styring indebarer
selvstyring og styring af selvstyring. Sadan produceres subjekter og
producerer subjekter sig selv. Foucault analyserer denne selvledelse, hvor
man taler, handler og teenker selv, som en bestemt variant af en spirituel
disciplin, hvori individer laerer at forholde sig til sig selv som autonome,
selvrefleksive *subjekter’, der ledes til denne selvledelse af det han
kalder en ”pastoralmagt”(Foucault, 1983).

Subjektet som en form der kan formes

Foucault visker den moderne artikulation af subjektivitet ud. Han tager
afstand fra enhver teori om subjektet der pa forhand kan forteelle
sandheden om subjektet, fordi en sadan teori altid vil veere resultat af en
objektivering (se G. Biesta, 1998a). For Foucault er subjektet ikke en
substans (man kan kende) men farst og fremmest form der bliver formet
(Foucault, 1997a).”®" Subjektet forbliver u-bestemt, og forbindes derfor
med et kunstveerk”(Foucault, 1997d, s. 312), der kan formes gennem
selv-praktikker.

87 »the self is fashioned, not discovered” (Flynn, 1985, s. 536)
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Foucault giver spgrgsmalet op pa denne made: “Maybe the problem of
the self is not to discover what it is in its positivity; maybe the problem is
not to discover a positive self or the positive foundation of the self. Maybe
our problem is now to discover that the self is nothing else than the
historical correlation of the technology built in our history. Maybe the
problem is to change those technologies. And in this case, one of the
main political problems would be nowadays, in the strict sense of the
word, the politics of ourselves.” (Foucault: About the beginning of the
hermeneutics of the self. Citeret i Allen, 2011, s. 43)

Dermed satter Foucault fokus pa spargsmalet om hvordan subjektet
arbejder pa sig selv. Figuren af et subjekt, der ikke defineres af sin
(selv)erkendelse, men af at tage vare pa sig selv, henter Foucault i
Antikken. Det er en figur der forsvandt helt ud af vores syn med
Descartes, der definerede jeget som erkendelsessubjekt. At tage vare pa
sig selv indeberer at ens veerens-made transformeres, at man star i verden
pa en anden made. Subjektet kan producere sig selv gennem
selvteknikker -ligesom det ellers ogsa er et produkt af de selvteknikker
der er i omlgh. Selvet er saledes ikke et erkendelsesforhold, men et
praktisk forhold, hvorigennem subjektet kan fa del i >sandheden’ fordi det
i det praktiske forhold bliver transformeret. Sandheden skal ikke forstas
som et forhold udenfor os selv, men som et forhold der involverer os
selv, dvs. som haendelser eller begivenheder, hvor sandheden sker: ” Die
Subjektkategorie ist unverzichtbar, wenn wir ideen wie Gerechtigkeit
oder Freiheit mit Leben fullen wollen, denn diese Ideen haben kein Ort,
wenn sie nicht im Menschen Ereignis werden”(Uphoff, 2005). Dette
praktiske selvforhold, der lgfter subjektet i en transformerende
bevagelse, implicerer at man tager ansvar for sine egne valg —det er et
etisk forhold. Man tager ansvar for hvordan man deltager i “’fiihedens
udefinerede virke” (Foucault, 1997d, s. 316, min oversettelse af “the
undefined work of freedom")

Souci de soi / care of the self /etisk selvomsorg/at tage vare pa sig
sely

| forhold til "at tage vare pa sig selv” skitserer Foucault nu to parallelle
linjer. Den ene udlaegger han i sin gennemgang af Socrates dialog med
Alcibiades, den anden knyttes sammen med en “ontology of the present”.
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Care of the self som selvforandring

| dialogen Alcibiades anerkender Socrates alle de ting Alcibiades har
leert, og ogsa de ting han har faet med i vuggegave: han er smuk, rig, har
de rigtige venner og har lzert sd meget, at han mener at han snart kan vare
den bedst mulige radgiver i politik. Han har kort fortalt faet den optimale
socialisering og kvalificering. S siger Socrates: “jaja da. —Men hvilke
planer har du sa med dig selv? Har du i sinde at lade sta til som nu, eller
at bekymre dig lidt om dig selv ”(Platon, 2010, s. 497). Foucault gar
udtrykkelig opmaerksom pa, at denne selvomsorg ikke er selverkendelse.
Den kan ikke opnas ved at Alcibiades graver i sig selv, ger sig selv til sit
eget erkendelsesobjekt, den kan kun opnas ved at han besinder sig pa sit
liv."®  The subject’s relation to himself in this examination is not
established so much in the form of a judicial relationship in which the
accused faces the judge; it is more like an act of inspection in which the
inspector aims to evaluate a piece of work, an accomplished task”
(Foucault: The care of the self. The history of sexuality vol.3 s. 62, citeret
i Hammershgj, 2003)

| den anden forelasning pa Collége de France i 1981, hvor Foucault
taler om Alcibiades, satter han denne taking care of the self i perspektivet
af paideia, som forstas som en kultur der i antikken opstar omkring denne
*culture of the self’, denne *formation of the self, the Selbstbildung as the
Germans would say > (Foucault, 2005, s. 46), og han gar opmeerksom pa
at der er en difference ("gap’) mellem paedagogik forstaet som laering og
det at vaere i leere pa den ene side og sa denne selvdannelse pa den anden.
Han henviser dermed til det element af selvtransformation som han
andetsteds pa en ligetil made beskriver som:’ The main interest in life and
work is to become someone else that you were not in the beginning’
(Foucault, 1988b, s. 9). Denne selvforvandling” knytter Foucault til
Kants skrift "Hvad er oplysning” (Kant, 1987). Her skriver Kant at
umyndigheden er selvforskyldt (se ogsa 3.1.5.) , hvoraf fglger at
mennesket kan slippe ud af umyndigheden *only by a change that he
himself will bring about in himself’(Foucault, 1997d, s. 306).

188 care of the self har pa den made en lighed med Kierkegaards subjektive taenkning -og

star dermed i en tradition der peger pa at moralitet ikke kan lzeres (af andre) men er et
resultat af selvvirksomhed.
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Care of the self og kritiske reflektioner

Det bringer os frem til den anden linje. I den anden linje knytter Foucault
den etiske selvomsorg til en bekymring om tidens ontologi, altsa en
kritisk refleksion over de magt/sandhedsrelationer, der konstituerer ens
subjektivitet (se ogsa Allen, 2011). Denne ontology of the present
(Foucault, 19883, s. 95, 1997e, s. 100) falger oplysningens ethos, ‘the
principle of a critique and a permanent creation of ourselves in our
autonomy '(Foucault, 1997d, s. 314)**°. Viden i form af den kritiske
selvrefleksion knyttes til kritik, der knyttes til selvforvandling. Foucault
folger dermed ogsé Kants kritikbegreb.'®® Men mens det der konstituerer
og formaterer os hos Kant projiceres i en transcendental verden
(fornuftens eller frihedens rige), finder Foucault det ved hjelp af et
genealogisk design og en arkaologisk metode i nutiden.* Med det
udgangspunkt kan kritikken ‘seperate out, from the contingencies that
has made us what we are, the possibility of no longer being, doing or
thinking what we are, do, or think. (..)it is seeking to give new impetus, as
far and wide as possible, to the undefined work of freedom. ’ (op.cit. 315
). 192

189 b3 sin vis er denne "ontology of the present” en pendant til Kants fornuftsudredning

af de kategorier der formaterer vores erfaringer. Den er i trad med den ontologiske
differens som Heidegger introducerede, der siger, at vores vaeren midt-i er en
uundgaelig begraensning, men at vi ved at abne os for veeren kommer i en lysning, hvor
vi (glimtvis) afdaekker den vaeren der konstituerer feenomener

In Kants eyes critique will be, what he is going to say to knowledge: do you know up to
what point you can know? Reason as much as you want, but do you really know up to
what point you can reason without it is becoming dangerous? Critique will say, in short,
that it is not so much a matter of what we are undertaking, more or less courageously,
than it is the idea we have of our knowledge and its limits. Our liberty is at stake and
consequently, instead of letting someone else say ‘obey’, it is at this point, once one has
got an adequate idea of one’s own knowledge and its limits, that the principle of
autonomy can be discovered. One will then no longer have to hear the obey; or rather,
the obey will be founded on autonomy itself.’(Foucault, 1997c). Foucault fortsaetter:
‘Nevertheless, in his (Kant’s) attempts to desubjugate the subject in the context of power
and truth, as a prolegomena to the whole present and future Aufklarung, Kant set forth
critique’s primordial responsibility, to know knowledge. ‘(op.cit. s. 50)
9! Eoucault opererer med “begivenheder”, der sattes ind i en “genealogisk”
undersggelse. | hans ”"eventalisation” brydes der med det selvindlysende, og det kendte
traeder frem som noget fremmed. Det er ikke en ny sandhed der nu manifesteres, men
et felt der abnes: andre valg er mulige (Foucault, 1991)
%2 Hermed kontekstualiserer Foucault sin egen "produktion” , seetter den i en tradition. |
Interviewet med Trombadori fra 1978 (Foucault, 2008) fortzeller han ogsa om, hvordan
hans egne arbejder har forvandlet ham, og kan have en forvandlende kraft i forhold til
leeseren 'sd man ved bogens afslutning har mulighed for at traede i et andet forhold til
det bogen har handlet om’ . Han laver ikke bare intellektuelle gvelser, men bringer sig
selv i spil 'sG man kan Igsrive sig fra sig selv, sG man forhindres i at veere den samme’ (s.
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En praktisk filosofi

Denne care of the self gennem selvteknologier og gennem en udforskning
af ‘the ontology of ourselves’ og ‘the ontology of the present’ , betegner
han ogs& som filosofi'®. Filosofi handler dermed ikke om at finde
sandheden men om at sperge: hvis vores forhold til sandhed er sadan,
hvad skal vi s& gere?(Foucault, 1997b) . Hermed satter han sig i en
filosofisk tradition ‘from Hegel, through Nietzsche and Max Weber, to
the Frankfurt School” (Foucault, 1988a, s. 95)**. | vores sammenhang er
det interessant at Foucault i den grad vaegter den praktiske filosofi,
etikken, og direkte knytter den til paedagogik, i hvert tilfeelde den side af
paedagogik der ikke handler om leering, men om en sadan erfaring af
hvad vi er, at den forvandler én.

Denne care of the self”, der bestar af bade intellektuelt arbejde og af de
aktiviteter der fglger nar man skal besvare Sokrates’ bemearkning  jaja
da. —Men hvilke planer har du sa med dig selv? Har du i sinde at lade sta
til som nu, eller at bekymre dig lidt om dig selv?’, er ikke ego-centreret.
Socrates ville netop fa Alcibiades ego til at fylde mindre, for at han kunne
blive en god statsmand. Man kunne sige at ’care of the self’ sigter mod
subjektificering, 'the ethos of freedom’ som samtidig er ’a way of caring
for others’. Efter Foucault i et interview har forklaret sig pa denne made,
sammenfatter intervieweren: 'The care of the self always aims for the
well-being of other; it aims to manage the space of power that exists in
all relationships, but to manage it in a non-authoritarian manner’
(Foucault, 1997a, s. 287)/....] it is a question of playing [games of
power] with as little domination as possible.. (op. cit. s. 299)

1588). P4 en made sker der en "af-subjektivering”, det er en graense-erfaring som
Igsriver subjektet fra sig selv. “Jeg forstar mine bgger som umiddelbare erfaringer som
gadr ud pd at rive mig Igs fra mig selv, at forhindre mig i at vaere den samme.’ (Foucault,
2008). Den erfaring skulle laeseren ogsa gerne kunne ggre sig, saledes at man ved at laese
fx Galskabens historie ggr sig en erfaring der forandrer ens forhold til galskab.

1% Filosofi er ikke et selvstaendigt system, men en aktivitet der interagerer med sociale
bevagelser: ‘The movement by which, not without effort and uncertainty, dreams and
illusions, one detaches oneself from what is accepted as true and sets other rules —that is
philosophy. The displacement and transformation of frameworks of thinking, the
changing of received values and all the work that has been done to think otherwise, to do
something else, to become other than what one is —that too, is philosophy. {(....) | was
saying just now that philosophy was a way of reflecting on our relationship to truth. It
should be added that it is a way of interrogating ourselves: If this is the relationship that
we have with truth, how must we behave?’ (Foucault, 1997b)

194 Foredraget er fra 1983, men Foucault angiver sit slaegtskab ogsa allerede i i “What is
critique” fra 1979 (Foucault, 1997c) og i interviewet med Trombadori fra 1978
(Foucault, 2008)
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Frihed og autonomi

Foucaults forstaelse af autonomi er ikke en forstaelse af uafhangighed,
men en forstaelse af at vi er i sdvel magtspil som sandhedsspil, hvori vi er
bade subjekt og objekt (Foucault, 1988b, s. 15). Det svarer til den
forstaelse af barnets ~autonomi” som Kant satter som paedagogisk
opgave, nar han spgrger: "hvordan kultivere frihed der hvor der er
tvang?”. Det autonomibegreb passer ogsa til et frinedshbegreb der ikke
postulerer en absolut frihed, der har et hjemsted , men kun en frihed som
ngdvendigt postulat, for at vi kan forsta at mennesker har muligheder,
dvs. at mennesker ma treeffe valg og have en moral: 'Freedom is the
ontological condition of ethics, but ethics is the considered form that
freedom takes when it is informed by reflection’(Foucault, 1997a, s. 284).
Frihed betyder, at det er muligt at veere kritisk, at finde mader hvorpa det
er muligt ‘not to be governed like that, by that, in the name of those
principles, with such and such an objective in mind and by means of such
procedures, not like that, not for that, not by them (Foucault, 1997c, s.
44).

Foucault i paedagogisk litteratur

Afsluttende vil jeg bemarke at der i forhold til det paedagogiske omrade
findes en hel del af Foucault inspirerede analyser af sammenhange
mellem magt, viden og subjektivering. Antallet at arbejder der har fokus
pa “care of the self” som (paradoksalt) element i paedagogik er i forhold
til det begraenset. | teksten har jeg en enkelt gang henvist til en artikel af
Biesta, hvis subjektificeringsbegreb tydeligvis er inspireret af Foucault
(Gert Biesta, 1998a), jeg vil ogsa navne nogle af den Belgiske
paedagogiske filosof Jan Masscheleins artikler (Masschelein, 2004a,
2004b, 2006; Simons & Masschelein, 2010), Kenneth Wains bidrag i
”Why Foucault?: New Directions in Educational Research” (Wain, 2006)
samt yderligere en artikel fra hans hand: Wain, 1996, 2006, samt Besley
& Peters, 2007; Hansen, 2008; Leask, 2012; Marzio, 2006; Thompson,
2004. Jeg har desuden fundet nogle bidrag om paedagogers (herunder
ogsa lereres) muligheder med afset i Foucaults “care of the self”: Ball &
Olmedo, 2013; Niesche & Haase, 2012.
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3.3.5. Habermas: den intersubjektive reproduktion af samfund,
kultur og subjekt

Vi forlod Habermas (i 3.2.4.) med en vis undren over hvordan han kunne
vaere sa sikker pa den kritiske samfundsvidenskabs emancipatoriske kraft,
0g 0gsa over hans tilsideszttelse af de historiske-hermeneutiske
videnskabers potentiale. Selvom den ”Teori om den kommunikative
handlen” han efterfolgende udvikler fortsat er en kritisk teori, vil han ikke
pasta at den derfor ogsa i sig selv er frigarende. Den rgde trad i hans
arbejde er at han forfglger myndighedstemaet. | dette afsnit ser jeg pa
hans teori om den kommunikative handlen, og dens betydning for
paedagogik.

Sprog og Myndighed

Habermas arbejde i 1970-erne kulminerer i 1981 hans ”Theorie des
kommunikativen Handelns”. Her tager Habermas farst et skridt tilbage
for at kunne tage nogle andre skridt frem. Skridtet tilbage gar til det der
allerede 1a som et slags holdepunkt i *Erkendelse og Interesse’: ”Med
sprogets struktur er myndighed sat for os. Med den farste s&tning er
intentionen om en almen og utvungen konsensus umisforstaeligt udtalt”
(Habermas, 2005, s. 132) Den setning falger op pa en s&tning i hans
»Zur logik der sozialwissenschaften” fra 1967 og den findes i en lidt
anden form i “Theorie des Kommunikativen Handelns.**® Satningen
udtrykker, at i og med at vi overhovedet abner munden har vi
tilkendegivet at vi gnsker os forstaet som myndige personer, og denne
fordring er gensidig, sa vi ogsa selv anser vore kommunikationsdeltagere
for myndige personer. Sproget er nu den helt centrale, overordnede,
rationalitetsdimension.

Udvikling som rationalisering

Habermas vil forsta den moderne civilisation som et
rationaliseringsforlgb med et sigtepunkt, en mulighed, et lafte:
myndighed. Han fglger saledes Kant i en forestilling om perfektibilitet,
der udledes af at fornuften vinder frem —hos Habermas hedder det, at der
foregar rationalisering. Hos ham er den rationalisering ikke forankret i et

195 Her hedder det ,Noch ist Sprache nicht als das Gespinst durchschaut, an dessen Féden

die Subjekte hdngen und an ihnen zu Subjekten sich erst bilden.” (s 240)
‘Verstdndigung wohnt als Telos der menschlichen Sprachen inne’ (bd | s 387) og ‘Die
utopische Perspektive von Vers6hnung und Freiheit ist in den Bedingungen einer
kommunikativen Vergesellschaftlichung der Individuen angelegt, sie ist in den
sprachlichen Reproduktionsmechanismus der Gattung schon eingebaut.” (bd. | s. 533)
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fornuftens rige, i et transcendentalt subjekt, men i den intersubjektive
brug af sprog.™®" Ligesom Kant skelner Habermas mellem tre
rationalitetsformer og rationaliseringsprocesser som i det moderne
foregar differentieret: der sker rationalisering af hhv. det kognitiv-
instrumentelle handlen, det normativ-praktiske handlen og det estetisk-
praktiske handlen. Logikken i disse rationaliseringsprocessen er
forankret i en samfundsudvikling —derfor er rationaliseringsteorien
knyttet til en samfundsteori.

Rationaliseringen foregar ifalge Habermas ikke som en proces i den
enkeltes af fornuften formaterede bevidsthed, som hos Kant, men gennem
sproget: i den kommunikative dimension af intersubjektive processer der
gar ud pé at forstd hinanden.*®® Denne kommunikative fornuft udfolder
sig for sa vidt kommunikationsdeltagerne overholder reglen om at man
ma tale med reference til sandhed nar det handler om hvad det er
tilfldet, at man ma tale med reference til det normativt rigtige nar det
handler om hvordan vi skal leve sammen og at man ma tale med
reference til sandferdighed nar det handler om os selv. Ger man det, sa
kan man opleve den ejendommelige tvangslgse tvang af det bedre
argument.™® Habermas kalder de tre forudsetninger for kommunikativ
handlen quasi-transcendentale: vi ma forudsztte dem al den stund vi
antager at vores hverdagssamtaler giver mening. Myndighed bestar nu i at
lade det bedste argument, dvs. det argument som man kan veere enig om
slar andre argumenter, vinde.?® Habermas er klar over at det ikke altid
forholder sig sadan, og at han henviser til en form for ideal talesituation.
Men, siger han, hver gang vi taler sammen for at finde det sande eller det
rigtige, sa forudsetter vi kontrafaktisk denne ideale talesituation. Det
ligger, siger Habermas, simpelthen i sproget, at det er den form for
myndighed der bgr realiseres, for hvad skulle vi ellers have sproget til?

97 bet transcendentale su bjekt er ,in der entsublimierten Gestalt der kommunikativen

Alltagspraxis auf die Erde herabgestiegen” [Wahrheit und Rechtfertigung s. 26, citeret i
Sggluller-Doohm, 2014, s. 496)]

Kommunikativ Handlen defineres sadan: einen intersubjektiven
Versténdigungsprozess, in dem mindestens zwei Personen eine interpersonale Beziehung
eingehen und sich "aus dem Horizont ihrer vorinterpretierten Lebenswelt gleichzeitig auf
etwas in der objektiven, sozialen und subjektiven Welt beziehen, um gemeinsame
Situationsdefinitionen auszuhandeln."(Habermas, 1981, b. 1:142; Paulus, 2009, s. 116)

% Habermas bruger dette udtryk i Habermas, 1971, s. 137, se ogsa Habermas, 1981, b.
1s. 44ff

20 selyom der er tale om en konsensusteori, implicerer det ikke konfliktskyhed: ,sie setzt
nur den Akzent auf die Tatsache, dass jedes Mit-einander-Sprechen (...)kontrafaktisch die
Aussicht auf eine Verstdndigung in den Blick fasst. “(Muller-Doohm, 2014, s. 561)
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| forhold til det praktisk-moralske omrade, hvor det handler om normers
gyldighed, udvikler Habermas pa denne made en
kommunikationsteoretisk parallel til Kants kategoriske imperativ. Denne
er ikke lengere funderet i et “fornuftens rige”, men i den sprogbarne og
dialogiske menneskeverden: ved at anvende gyldige normer, kan man
lgse konflikter gennem argumentation. Det handler om at arbejde sig
frem til et forslag, som alle deltagende i diskursen ville kunne
acceptere. Svaret pa spgrgsmalet "hvad skal jeg gore” er fortsat
forankret i en form for “almenvilje”, men hos Habermas kan denne
kun komme dialogisk frem, og dermed er den ikke absolut.201

En rekonstruktion af udviklingen: livsverden, systemer,
deltagelsesdemokrati og politisk integration

Habermas rekonstruerer udviklingen nu som en rationalisering af det han
kalder livsverden. Livsverden er den verden vi, for at tale med Heidegger,
er kastet i. Livsverden er den givne forstaelseshorisont der bestar af
kultur og sprog, som rationaliseres i takt med at man stader pa forhold
der ikke kan forstas og lgses tilfredsstillende indenfor denne horisont. Det
medferer den affortryllelse som Max Weber har analyseret, og det leder
til den uddifferentiering af kultur, samfund og personlighed som
Durkheim beskeftigede sig med. Kultur, samfund og personlighed
reproduceres gennem kommunikativ handlen og danner livsverdens
symbolske strukturer: mening, solidaritet og identitet.

Som et led i differentieringsprocessen har der udviklet sig to medier der
aflaster det kommunikative handlen, der jo i sagens natur er
ressourcekraevende: penge og magt. Omkring disse medier danner sig
systemer, dvs. sammenhangende handlinger der ikke er formidlet
kommunikativt og intersubjektivt, men gennem de enkelte akterers
malrationelle og strategiske forholden sig indenfor de to mediers
spillerum. Markedet og bureaukratiet gger produktiviteten og
reproduktionen af det materielle grundlag for livsverden dramatisk, men
truer ogsa med at treenge ind pa omrader hvor de fortreenger
kommunikativt handlen, og derved direkte truer reproduktionen af
livsverdens symbolske strukturer. Habermas kalder det for kolonisering
af livsverden. Han holder séaledes fast ved, at teorien ogsa er en kritisk
teori.

M1 ge Habermas, 2003
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Nar sandhed og rigtighed hverken er objektive —dvs. udenfor os
eksisterende- eller subjektive —dvs.kun i den enkeltes bevidsthed
repraesenterede- starrelser, men intersubjektive, er sprogteorien knyttet til
et demokratiprincip. Demokratiet er farst til stede som en slags
deltagelsesdemokrati, der gar kommunikativ handlen og den
kontrafaktiske forudsatning af den ideelle talesituation mulig. Nar den
sociale integration i livsverden suppleres med systemintegration pa
markedet og i bureaukratiet, bliver der brug for en politisk integration,
hvor problemer, der ikke kan lgses i livsverden eller i de systemiske
sammenhange, skal lgses. Den politiske integration kan fa legitimitet i
forhold til livsverden ved at vaere produkt af demokratiske procedurer og
den ber have en effektiv styringskapacitet overfor systemerne (Gregersen,
2009). Det er helt i overensstemmelse med disse tanker, at Habermas
hele sit liv har engageret sig i denne politiske integration, i efterkrigstiden
selvfalgelig med et stort engagement i opbygningen af en stat der kunne
se sin fortid i gjne, senere som en fortaler for gget politisk integration i
Europa.

Intersubjektivitet og subjektivitet

Hvis intersubjektivitet kommer farst, hvordan skal vi sa forestille os
subjektivitet? Habermas decentrerer subjektet, men holder samtidig fast i
at subjekter kan gare en forskel: mennesker danner sig som subjekter
gennem sprog, de danner sig som samfundsmaessige subjekter, da sproget
altid er et delt sprog, og de danner sig som subjekter der har mulighed for
at overskride deres begransninger, hvis de ellers forstar at bruge sproget.
202 At bruge sproget betyder at indgé i kommunikation, at tale om
hvordan verden er, om hvordan vi indretter verden og om hvordan vi selv
er i verden. Myndighed bestar i at lade det bedste argument, dvs. det
argument som man kan vare enig om slar andre argumenter, vinde.

Subjektet kan fremadrettet og i kraft af argumentation gere en forskel,
men det forudseetter at der allerede er et selvbevidst subjekt. Det
samfundsmaessige menneske kan blive et selvbevidst subjekt ved at
overtage sin egen biografi med henblik pa sin individuering: "Eine
Biographie verantwortlich zu tibernehmen heif3t, sich dartber klar zu
werden, wer man sein will, und aus diesem Horizont die Spuren der
eigenen Interaktion so zu betrachten, als seien sie Sedimente der

292 Habermas traekker her iser pa George Herbert Meads teori om kommunikationens

betydning for at menneskers identitetsdannelse i en social verden

168



Handlungen eines zurechnungsfahigen Urhebers, eines Subjekts also, das
auf dem Boden eines reflektierten Selbstverstandnisses gehandelt
hat.”(Habermas, 1981, b. 2:151 citeret i Paulus, 2009, s. 25).

Umiddelbart forekommer det mig at veere en lidt blodfattig forstaelse af
subjektivitet, idet det nu (kun) er sproget og det reflekterede selvforhold,
der er den grundleeggende subjektiveringssammenhang. George Herbert
Mead, som har inspireret Habermas forstaelse af hvordan selvet bliver til
gennem kommunikation, opererede med to instanser der indgar i selvet:
et ‘'me’, det social selv: det selv der vokser frem af samhgrigheden, de
delte betydninger og praksisser, identificeringen med de andres og
samfundets blik pa én, og et “I”, der er individets respons pa de andres
blikke, de spontane impulser der har deres oprindelse i noget andet end
den selvbevidsthed der herer til “me”.?*® Hos Habermas bliver *I” forst
til, nar man “overtager sin biografi” og star ved den. Kravet om ”det
selvbevidste” gor subjektforstielsen blodfattig.”®* Det er en pris
Habermas ma betale for udelukkende at have fokus pa vores
argumentativt-sproglige indfeeldethed i verden. Han forstar subjektivitet
som noget der konstrueres, som om det er noget man kan erkende og
beslutte sig for, noget der star til radighed. De fleste feenomenologer, der
i mindre eller starre grad traeder i Heideggers fodspor, vil have en
forstaelse af subjektet som noget der ogsa rummer noget far-bevidst,
noget der stammer fra en oprindelig indfaeldethed i verden, noget der
hverken objektiverer verden eller sig selv, og som derfor heller ikke pa
samme made er til radighed (forhandenverende). Habermas har derfor
ikke en forstaelse af subjektivitet som ”forvandling” eller
“transformation” som Gadamer og Foucault har p& hver sin méde.

%3 Habermas naevner dette "jeg” (Meads’ 1) i (Habermas, 1981, b. 2:s. 66, s. 92, s. 152),

men interesserer sig egentlig kun for det som ”Instanz der Selbstverwirklichung” for sa
vidt det hos den tilregnelige aktgr viser sig i sin reflekterede form.

2% pet er for mig at se tvivlagtig om bgrn vil kunne opfattes som subjekter i den
forstand. Habermas stgtter sig til Piaget (og Kohlberg), nar han redeggr for hvad der skal
til (og hvad der muligggr), at vi kan fgre diskurser: ens taenkning (og argumentation) skal
kunne vare karakteriseret af formelle logiske operationer (dvs. man skal veere pa sidste
stadie i Piagets kognitive udvikling —Kohlberg skitserer en parallel moralsk udvikling).
Subjektet med en identitet “hinter die Linien aller besonderen Rollen und Normen” er pa
et ,postkonventionelt niveau”, hvor den ansvarstagende overtagelse af biografien er
koblet til en afklaring over hvem man vil vaere, sa man kan handle pa en bund af en
reflekteret selvforstdelse —en sadan identitet kan kun stabilisere sig ”im Vorgriff auf
symmetrische Verhaltnisse zwangsloser reziproker Anerkennung”, se (Paulus, 2009, s.
25ff). Habermas opererer bade med det praktisk handlende (etiske) subjekt) og med et
ekspressivt subjekt.
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Forestillingen om ”transformation”, at man endrer sig, ikke fordi man
har taget en beslutning herom, men fordi der er sadan man giver sit liv
retning, forudseetter en vedhandenveeren.

Habermas og paedagogikken

Jeg hare kun redegjort for nogle hovedtraek ved Habermas™ teori — han er
en fantastisk systematiker, sa hans teori er gennemarbejdet og meget
mere kompleks, end jeg her kan gare rede for, ligesom jeg her ikke kan
ger rede for de diskussioner og kontroverser han har varet involveret i.
Den paedagogiske interesse i Habermas veerk knytter sig farst og
fremmest til den moralsk-politiske dimension der gennemsyrerhans veerk.
Ligesom Richard Bernstein lytter jeg mest til hans pragmatiske stemme.
Den stemme kommer af den moralsk-politiske intention om at vise, at der
er en telos som “’can orient our collective praxis in which we seek to
approximate the ideal of reciprocal dialogue and discourse, and in which
the respect, autonomy, solidarity and opportunity required for the
discursive redemption of universal normative validity claims are not
mere abstract “oughts” but are to be embodied in our social practices
and institutions.” (Bernstein, 1983, s. 195).%®® Den pragmatiske Habermas
vil lige sa lidt som Foucault blive regeret pa dén made, af dém og
gennem dén slags procedurer (se Foucault citatet pa s. 164). Mens
Foucault peger pa at subjektet gennem praktisering af selvteknikker kan
skabe sig selv, som man skaber et kunstveerk, for pa den made at vise at
man kan leve pa en anden made, holder Habermas fast i en forestilling
om en perfektibilitet der kontinuerligt og ihaerdigt skal arbejdes pa (se
ogsa s. 179). Derved forbinder han deltagerdemokratiske idealer i de
sammenhange hvor menneskers personlige, kulturelle og
samfundsmeaessige identitet star pa spil, med et engagement i udvikling af
institutionelle strukturer.

Habermas” betydning for peedagogikken ligger i hans insisteren pa at det
er veesentligt at ”vedligeholde” livsverdens symbolske strukturer:
solidaritet, identitet og mening gennem kommunikativ handlen, gennem

25 garnstein citerer fgrst hvad Thomas McCarthy, én af USA’s fgrende Habermas-

fortolkere, siger om Habermas: “His contributions to philosophy and psychology, political
science and sociology, the history of ideas and social theory are distinguished not only by
their scope but by the unity of perspective that informs them. The unity derives from a
vision of mankind, our history and our prospects, that is rooted in the tradition of German
thought from Kant to Marx, a vision that draws its power as much from the moral
political intention that animates it as from the systematic form from which it is
articulated.”(McCarthy i Bernstein, 1983, s. 194 f)
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en kommunikativ praksis.?® Jeg hafter mig ved den subjektificering der
foregar i den kommunikative praksis. Jeg betvivler om det
kommunikative handlen kan blive sa gennemsigtig (rationel) som
Habermas forestiller sig, men jeg setter pris pa hans insisteren pa at
samtalen ikke skal afbrydes, at der skal raeesonneres, og at der skal lyttes
til modargumenter, saledes at man kan komme forvandlet ud af en
samtale, fordi samtalen faktisk flytter én.

Paedagogiske teoretikere der isaer beskaftiger sig med Habermas
betydning for skolen leegger veagt pa kvalificeringsdimensionen: at elever
leerer at beherske diskursens betingelser, sa de lerer at reesonnere
moralsk, for derved at bidrage til at samfundet fares frem mod stadigt
mere universalistiske samveersformer.?”’

Dernast bidrager Habermas til den padagogiske sociologi, dvs. til
forstaelse af hvordan man kan analysere og forsta samfundsmeessige
socialiserings- og uddannelsesprocesser. Iser hans tese om system’s
kolonisering af livsverden, og den skade det forarsager pa livsverdens
symbolske strukturer, kan give anledning til kritik af eksisterende
forhold. Med fremkomsten af neoliberalismen, new public management
og forestillingen om at uddannelse bar veere baseret pa viden der virker,
har markedet og bureaukratiet bemagtiget sig en sterre del af dén
paedagogik, der hgrer hjemme i livsverden. ldealet om socialisering og
uddannelse som initiering og deltagelse i kommunikativ handlen og som
dannelse af den myndige borger spejler denne kritik.

3.3.6. En forelgbig status

| afsnit 3.2. viste det sig at Kants spgrgsmal om etisk dannelse, der kan
gere mennesket selv-lovgivende, bliver forvansket til ukendelighed.
Autonomi, som hos Kant indebzrer selvbegransning, bliver til det
punktlige selvs objektiverende og kontrollerende forhold til verden.
Frankfurternes kritik bliver ngdvendigvis en kritik af den fornuft der
paberabes og der i praksis satter sig igennem. Habermas kommer dog
fornuften til undsztning ved at treekke den ned pa jorden, differentiere
den og knytte den til interesser.

206 5o (Masschelein, 1991), og min artikel "Det kommunikative faellesskab i

socialpadagogisk arbejde” (Rothuizen, 1999) samt den socialpaedagogiske figur, hvori
social deltagelse og relationen er omdrejningspunkter (Rothuizen, 2014)
207 g fx (Baumgart, 2002; Schou, 2004)
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Vaeren for viden

| dette afsnit (3.3.) undersgger jeg, hvordan det grundleeggende
paedagogiske spargsmal om kultivering af frihed, der hvor der ogsa er
tvang, kan stilles pa et andet grundlag end det Kantianske, der operer med
to riger: et ngdvendighedens rige hvor kausaliteten (og tvangen) hersker,
og et frihedens rige hvor fornuften hersker. Hos Kant er tvang og frihed
to forskellige steder, og den moralske opdragelse foregar sa at sige i
differencen mellem dem. Frihedens sted kan man kende gennem
fornuften, der giver indsigt i den lov, vi frivilligt ma underkaste os, sa vi
kan bruge vores forstand til at reesonnere os frem til hvad vi skal gare i
den konkrete verden. Ideen om fornuften, denne instans vi kan have del i,
er kommet under mistanke: findes der sadan noget, eller er der ikke andet
end det (alt for) menneskelige? Mistanken er bestyrket af at der er meget
der legitimeres af fornuften, og at fornuft tilsyneladende bliver noget der
kan leeres, s& man blot skal regne ud hvordan det er og skal vere. Derved
forbindes fornuft og totalitarisme. De fire jeg har behandlet sgger et andet
grundlag end “fornuftens rige”, men de seger fortsat (ligesom Kant) efter
forudsaetningerne for vores muligheder for at erfare og resonnere;
forudsaetninger som samtidigt er begransninger. Der er de med Kant. De
er mod Kant nar de abner op for et andet sandhedsbegreb: fra at sandhed i
oplysningstraditionen er til, bliver den nu under stadig tilblivelse og
aldrig hel transparent. De gar mod Kant, fordi de gar med ham i
forestillingen om at muligheden for moralsk frihed udmeerker
mennesket.””®

Heideggers figur i Sein und Zeit figurerer problemstillingen omkring
frihed og tvang pa en anden made. Tvang og frihed ligger ikke hver sit
sted, men pa en historisk linje: Vi er kastet ind i en verden vi ikke selv
har valgt, og vi laver udkast for fremtiden. Midt i er vores nu, vores
eksistens; her bliver vi subjekter, her bliver vi til. Heidegger satte en
dagsorden, kritiserede det selvberoende, punktlige, autonome subjekt og
angav at mennesker ikke star overfor men midt i verden, og derudfra ma

208 Laenge f@r har ogsa Aristoteles naevnt praktisk klogskab, at traeffe rigtige valg i

ubestemte situationer, som en typisk menneskelig mulighed (dyd) som derfor
forpligtiger: at veere et rigtigt menneske, er at udmaerke sig i det som adskiller
mennesket fra andet (Aristoteles, 2000). | denne sammenhaeng er det interessant at
Foucault taenker kritik som en dyd (Foucault, 1997c, s. 43)(se ogsa note 151) . Gadamer
fortolker, ligesom Heidegger, Aristoteles’begreb om den praktiske viden. Habermas har
iszer i sit tidligere vaerk ladet sig inspirere af Aristoteles” praksisbegreb da han skelnede
mellem ”arbejde” og ”“interaktion” —man kan i forleengelse heraf ogsa se paralleller
mellem ”praxis” og "kommunikativ handlen”.
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besinde sig pa deres muligheder. Han skifter fokus fra erkendelsen af
verden til veeren-i-verden. Nu er det muligt at vende tilbage til moralsk
dannelse som noget der har at ggre med hvordan man er i verden —dvs. at
moralsk dannelse atter bliver et praktisk spgrgsmal.

Heidegger har jeg behandlet som det 20. &rhundredes Pico, herolden der
annoncerer og angiver kontourene af en grundfigur. Grundfiguren
kommer ultrakort til udtryk i titlen ”Sein und Zeit”. Nuet, der ligger i
differencen mellem kastethed (fortid/’tvang’) og udkast (fremtid/frihed),
er det sted hvor mennesker skal finde bo/vare. Da ’nuet” ikke er et
bestemt tidspunkt men en difference, bliver man aldrig feerdig. |
differencen subjektificerer man sig.

Herefter har jeg behandlet tre teenkninger, hvoraf de to umiddelbart, om
end hver pa sin made, passer ind i Heideggers nye skabelon, mens den
tredje gar forseget med at holde fast i et fornuftskriterium, som dog nu
bliver verdslig (og derved ogsa knyttet til veeren). For alle tre geelder at
selvet bliver decentreret. De beskeaftiger sig med spargsmalet om hvad
det vil sige at veere et etisk subjekt, der har et praktisk forhold til verden.
Her ligner de hinanden. De forsteerker alle tre den resonans som hverken i
de Europeiske eller i de danske uddannelsesreformprocesser, der er
behandlet i kapitel 2, lod sig undertrykke helt. De tre kommer frem til
deres forstaelse og veegtning af menneskers praktiske forhold til verden
pa forskellig vis. Fremfor at gore de forskellige tillob” eksklusive lader
jeg dem sta ved siden af hinanden, som varianter pa en figurering af det
paedagogiske.?”

2% pet er ikke sveert at finde forskelle og dermed ogsa argumenter for inkompatibilitet,

fx nar det handler om sandhedsbegrebet. For Gadamer er sandhed en ske-en, for
Foucault en magteffekt of for Habermas er sandhed en produkt af en rationel procedure.
| en paedagogisk sammenhang gelder dog at det er mere interessant at lade dem tale
sammen end at lade dem udelukke hinanden. Samtalen i forhold til sandhed kan
eksempelvis handle om at sandhed ikke er til udenfor osselv, at den altid er under
tilblivelse og aldrig helt transparent fordi vores taenkning ikke er autonom. Michael Kelly
er ogsa optaget af en dialog mellem dem, og seetter disse ord pa: “Thus the dialogue
between the ethical theories of Gadamer, Foucault and Habermas consists in a plurality
of conflicting options concerning the modern moral point of view and how it can be
justified. These issues are, in turn, part of the larger question of how to understand
modernity. What unifies this plurality and quells the conflict to some degree, however, is
the solidarity on the enlightment ideal of moral freedom, which Gadamer calls the
highest principle of reason. Freedom can only be enhanced by this dialogue; for
Gadamer, Foucault and Habermas have all devoted their philosophical work to the
‘patient labor giving form to our impatience for liberty’” (Kelly, 1995, s. 234)
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Gadamer holder sig taettest pa Heidegger. For ham er det spaendingsfeltet
mellem den tradition vi er formateret af og vores aktuelle veaeren i verden,
med de udfordringer vi nu mader dér, der ngdvendigger forstaelse, som
en made hvorpa vi transformerer os selv. Forstaelsen er ogsa en dialogisk
proces der udfordrer de fordomme den ngdvendigvis ma starte med, sa
man ender med “at forstd anderledes”. Det indebaerer at man ogsa “forstar
sig selv anderledes” og med den anderledes forstéelse flytter man sig ind

i verden (sich einhausen) igen. Gadamer refererer, ligesom Heidegger,
eksplicit til Aristoteles forstaelse af den praktiske viden i den forbindelse.

For Foucault er tradition ikke ngdvendigvis en kontinuitet, han er mere
interesseret i brud, og ser at der historisk er skift i den made vi formateres
pa: hvad der anses for sand og gyldig viden er altid forbundet med de
mader vi bliver subjekt pa, sandhed er forbundet med magt, og vi mister
pa den made ethvert fast holdepunkt. Med eksplicitte referencer til Kant
holder han fast ved forestillingen om at der er noget som er forudsatning
for at vi kan treeffe valg, fx om ikke at ville blive regeret pa dén made.
Frihed er forudseetning for at vi kan handle etisk.”* Kritik, i form af en
ontology of the present, kan tilskynde os, og have en forvandlede kraft*;
det er en slags omformatering, uden at vi dog, som det er tilfeeldet hos
Habermas (se 3.2.4) kan paberabe os en ny sandhed. Dernast er der
andre selvteknikker” vi kan velge at bruge for at tage vare pa os selv,
hvilket ogsa har en forvandlende kraft. **?

Habermas er leengst veek fra Heidegger, idet han holder fast ved at der er
et ideal om en transparent fornuftighed, som vi har mulighed for at

2% Fqucault formulerer sig smukt om etik og frihed i et interview fra 1984 (Foucault,

19973, s. 284):

‘Q: you say that freedom must be practiced ethically...

M.F.: Yes, for what is ethics, if not the practice of freedom, the conscious (réfléchie)
practice of freedom?

Q: In other words, you understand freedom as a reality that is already ethical in itself
M.F.: Freedom is the ontological condition of ethics. But ethics is the considered form
that freedom takes when it is informed by reflection

Q: Ethics is what is achieved in the search for the care of the self?

M.F.: IN the Greco-Roman world, the care of the self was the mode in which individual
freedom —or civic liberty, up to a point- was reflected (se réfléchie) as an ethics (...)’

21 Undersggelsen af aktualitetens ontologi: "What is happening now’ (Foucault, 1982, s.
216, 1986a), som er det nye spgrgsmal Kant annoncerer, “requires work on our limits,
that is, a patient labor giving form to our impatience for liberty” (Foucault, 19974, s.
319).

22 Foucault opponerer mod forestillingen om “the soul” som en substans (der erkender
sig selv som sadan) og interesserer sig for modforestillingen: sjaeelen som ”principle of
activity”(Foucault, 1998, s. 25)
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forfalge, pa trods af at vi fylogenetisk og ontogenetisk er forankret i en
livsverden der bestemt ikke er transparent og rationel. Livsverden er
karakteriseret af kommunikativ handlen, og sproget er potentielt et lys der
kan fortreenge marke, sa i dette kommunikative handler sker der en
rationalisering. Sprogets lafte om myndighed kan fa det sidste ord.
Gennem deltagelse i kommunikativ handlen, hvor vi anstrenger os for at
Iytte og veere saglig, arbejder vi bade pa vores egen forvandling (og
identitetsdannelse) og p& menneskehedens fremtid.** | det
kommunikative handlen falger man, i hvert fald nar der opstar
uenigheder, en procedure der diskonterer at sproget er anlagt pa
myndighed hvis det kan ga sin gang, dvs. hvis det kun er den tvangslgse
tvang af det bedre argument der setter sig igennem. Dernéest er det
ngdvendigt ogsa at vere skarp pa styringen af samfundet, for den
uddifferentiering af forskellige sfeerer og medier som
rationaliseringsprocessen har medfgrt kender sine egne faremomenter,
der skal holdes i ave.

Alle tre gar de imod forestillingen om at det selvberoende, punktlige
subjekt, der gennem erkendelse kan objektivere og manipulere savel
verden som sig selv, er grundlaget for det etiske subjekt, for den
myndighed Kant efterlyste. For Kant betyder myndighed at man ikke
lader sig begreense af tilfeeldige magtforhold, men tager begyndelsen
langt for, nemlig ved den fornuft der i det hele taget gar erfaring mulig.
For de tre er det ikke en abstrakt fornuft i et “frihedens rige” der gor
erfaring (og etisk handlen) mulig, men vores veeren i verden. Verden er
aldre end vi er, og vores veeren i verden (Heidegger), vores forforstaelse
(Gadamer), magt/sandhedskonstellationer (Foucault) eller livsverdens
symbolske strukturer der lgbende reproduceres gennem intersubjektive
sproglige praksisser (Habermas), er pa én gang vores begraensning 6g
vores mulighed for kritik, og for at beveege os derhen hvor vi forstar
anderledes, kan tage vare pa os selv, hvor vi kan tale videre i en sikker
forvisning om at enhver sam-tale kontrafaktisk giver et kig ind i, at det er
muligt at ende med gensidig forstaelse.

Gadamers vej er forstaelsen, Habermas“vej er den kommunikative
handling og den etiske diskurs. Foucaults vej er kritikkens og
selvomsorgens vej. For Gadamer er vejen malet, for Habermas er der

% Habermas er saledes taettest ved Kants forestilling om en fremtidig lykkeligere

menneskeslaegt (se s. 108)
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fortsat en mulighed for perfektionering, et lgfte der endnu ikke er indlgst
helt, for Foucault er det selve overskridelsen der geaelder. Falles for de tre
er, at man i subjektificeringsprocessen gar en anstrengelse for at lasrive
sig, for at dbne sig for noget andet, og at dét giver én et nyt stasted, som
man selv ma forvalte og tage ansvar for.

De bergrer alle tre det padagogiske spagrgsmal om hvad det vil sige at
veere et etisk subjekt, der har et praktisk forhold til verden. Den antikke
forestilling om at teorien kan blive praktisk (se 3.2.4.), at forstaelse kan
indebare transformation, spiller ogsa en rolle for dem alle tre. Det
hanger sammen med at det ikke er viden men varen som er det
grundlaeggende. Det decentrerede subjekt er altid allerede i et
verdensforhold, og hvad mere er: subjektet er blevet til gennem dette
verdensforhold. Mennesker er altid allerede deltagere: vi er blevet til
gennem deltagelse. Kun pa grundlag af det afsat har mennesker mulighed
for at bringe noget nyt i verden.?* Vi bringer noget nyt i verden ved at
veere i den, ikke ved at satte os pa afstand, og hente det et andet sted, ved
at vi lader os transformere og tager ansvar. Transformationen kommer
forskellige steder fra. Hos Gadamer kommer den fra deltagelse i ske-en
gennem forstéelse som er en “at forstd anderledes” der finder hjem igen
(sich einhausen). Hos Habermas kommer den fra deltagelse i
kommunikativ handlen der kun kan veere til, fordi der i sproget ligger et
lgfte om myndighed. Hos Foucault kommer den fra den etiske
selvomsorg, selvteknikker der gar det muligt at indtage positioner i
magtspil der minimerer underkastelse. Det gaelder for dem alle tre at det
nye subjektet bringer ind gennem sit praktiske verdensforhold ikke er
noget som subjektet pa forhand har bestemt sig for.

Kontroverser, forsoninger -det indbyrdes forhold

For at komplettere billedet af de tre, der hver isar udvikler deres figur der
er sat sammen af erkendelse af tvang, civilisationskritik og muligheden
for moralsk dannelse, vil jeg kort sige noget om deres indbyrdes forhold.
Mellem Habermas og Gadamer har der veeret en kontroverse. Habermas
kaldte Foucault for en ”ung-konservativ antimodernist” og Foucault
mente til gengeaeld at den slags mistenkeliggarelser var udtryk for “the

2% Alle tre udgver ogsa civilisationskritik, men hos dem fgrer civilisationskritikken ikke til

en forestilling om at opdragelsen skal friggre sig fra civilisationen (som hos Rousseau).
Der er kun immanens, selvom det er en immanens der, paradoksalt nok, er lagt an pa, at
noget nyt kan komme til verden.
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blackmail of the enlightenment”. Jeg knytter ogsa nogle kommentarer til
forholdet mellem Gadamer og Foucault, selvom de for s vidt jeg ved
ikke direkte har kommenteret hinandens veerk.

Gadamer og Habermas

Habermas og Gadamer stgdte sammen omkring 1970 omkring kritik-
spagrgsmalet. Det var i den periode hvor Habermas definerede de tre
erkendelsesinteresser, og dermed ogsa en mulighed for en kritisk
videnskab (se 3.2.4.). De debatterede “hermeneutik og kritik” og kom pé
det tidspunkt ikke hinanden naermere. Habermas holdt fast ved at
hermeneutikken var traditionsbunden og dermed neesten uveegerligt kom
til at ga ideologiske @rinder, mens Gadamer holdt fast ved at
hermeneutikken —at vi star i verden som forstaende- er universel og ikke
kan overskrides. Gadamer beskriver den hermeneutiske og universelle
made hvorpa mennesker oplever verden : "Nar man ger sig en erfaring,
er det som om noget nyt kommer til syne i en verden der altid allerede er
ordnet som en forstaelig sammenhang —det man forventer holder ikke, og
i selve denne omveeltning finder den nye erfaring sig en plads.” (min
oversattelse)’ (Gadamer, 1999, s. 230) .***

Gadamer opponerer mod Habermas’ forestilling om rationalitet og
fornuft der skulle karakterisere oplysningen, i modseetning til tiden far.
Oplysningen har ifglge Gadamer helt sikkert ogsa en fordom, som beerer
og bestemmer dens vaesen: 'Oplysningens grundlaeggende fordom er
fordommen mod fordomme, og dermed implicerer den en tilsidesettelse
af traditionen *(Gadamer, 1999h, s. 275 min oversettelse).”*® Gadamer
argumenter endvidere for at ssmmensmeltningen af fornuft og tradition
ikke ger ham til traditionalist, da kritikken kan vaere immanent. Det viser
han ogsa i hans skrifter.

Kontroversen gled, i hvert fald for hovedpersonerne, i baggrunden da
Habermas tog fat pa sit universalpragmatiske program, hvori sproget og
det sprogbrug der i sig selv implicerer handling (se 3.3.5) er central. De
er nu feelles om at vaegte dialogen, men har —udover

215 . . . .. .
Es is stets eine sich schon auslegende, schon in ihren Beziigen zusammengeordnete

Welt, in die Erfahrung eintritt als etwas Neues, dass umstésst, was unsere Erwartungen
%esleitet hatte, und dass sich im Umstossen selber neu einordnet.”

Es gibt ndmlich sehr wohl auch ein Vorurteil der Aufkldrung, das ihr Wesen trdgt und
bestimmt. Dies grundlegende Vorurteil der Aufkldrung ist das Vorurteil gegen die
Vorurteile iiberhaupt und damit die Entmachtung der Uberlieferung.”
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generationsforskellen- forskellig fokus. Habermas veegter helt eksplicit
den politiske dimension og har brug for en samfundsteori, som
hermeneutikken ikke kan give. Den finder han gennem den “rationelle
rekonstruktion”, der er ”quasi-transcendental”, dvs. at den ikke er et
produkt af en bevidsthedsfilosofisk forstaet fornuft, men af en metode der
sigter mod at fa frem hvad der ligger som implicit viden i
intersubjektivitetens struktur, i omgangssprogets kommunikative
praksisser. Habermas og Gadamers forhold er nu preeget af en respektfuld
anerkendelse, der bl.a. kommer til udtryk i taler der holdes og artikler der
skrives i anledning af markedage. **'

Habermas og Foucault

Mens der er en generation til forskel mellem Gadamer og Habermas, sa er
der et land og en historie til forskel mellem Foucault og Habermas.
Foucaults forestilling om at sandhed og magt altid er knyttet sammen
stader voldsomt sammen med Habermas forestilling om at der i
princippet kan veere magtfrie rum, og at der er procedurer der kan fare til
(forelgbige) sandheder. Allerede i 1963 sendte Foucault Habermas (og
Gadamer med) til teelling med en bemarkning i hans farste starre veerk,
”Klinikkens fadsel”: “For centuries, we have in vain waited for the
decision of the Word”. (Dreyfus & Rabinow, 1983, s. xxiii), ligesom han
i en kort tekst fra 1967 sukker at “interpretation finds itself before the
obligation of interpreting itself endlessly, of always correcting

itself. ”(Foucault, 1986b)

Habermas og Foucault kan veere enige om at der med oplysningstiden
abnes et nyt rum. Habermas holder fast i, at det er en dbning mod mere
fornuft, og angriber Foucaults vaerk for ikke at vaere rationelt funderet,
mens Foucault ikke giver s& meget for funderinger, da sandhed og magt
altid er koblet sammen.?*®#° Deres perspektiver er ogsé forskellige: hvor

7 Her kan naevnes Habermas tale ved uddeling af Hegel prisen i 1979 (Habermas, 1979),

Gadamers artikel i anledning af Habermas’ 70 ars fgdselsdag i 1999 (Mdller-Doohm,
2014, s. 419 f), Habermas tale ved Gadamers 100 ars fgdselsdag i 2000 (Habermas, 2001)
og Habermas’ ord i “die Zeit” ved Gadamers dgd i 2002. Her skriver han bl.a. at Gadamer
for ham fremstar som en af de leremestre “die uns im deutlichen Hinblicken auf den
Bruch mit korrumpierten Traditionen das Unterscheiden und, durch diese Kritik hindurch,
die Aneignung des unversehrt gebliebenen gelehrt haben.“(Muller-Doohm, 2014, s. 443)
Foucault taler i den forbindelse om "The blackmail of the enlightenment” (Foucault,
19974, s. 312), der siger: den der ikke aksepterer at oplysning og fornuft (eller
rationalisering) er koblet sammen er automatisk en fjende af oplysningen. Foucault
kobler det kritiske ethos og “the permanent creation of ourselves in our autonomy”
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det for Habermas handler om frigerelse pa et samfundsmaessigt plan
knyttet til demokrati, handler det for Foucault snarere om selve den
overskridelse der ligger i den kritiske attitude, der interesserer sig for
”how not to be governed like that , by that, in the name of those
principles, with such and such an objective in mind and by means of such
procedures, not like that, not for that, not by them” (Foucault, 1997c, s.
44). Mens subjektificering hos Habermas er etisk-politisk, er den hos
Foucault etisk-astetisk. %% ?* Mens frigarelse hos Habermas er knyttet
til sandhedens sejr over magt, er friggrelse hos Foucault knyttet til en
begivenhedsanalyse der bryder med det der geelder som indlysende, og
som “pluraliserer og komplicerer” (Foucault, 1991) Frigerelse” kan nu
kun forstas som frigerelse-fra”; man kan erkende at det ogsa kunne vaere
anderledes og derfor selv blive anderledes, uden dog at blive guidet af en
sandhed”.?*?

Habermas holdt sig ikke tilbage i sin kritik af Foucault, som han i 1980
regnede for en “ung-konservativ antimodernist ” (Habermas, 1994, s.
192). De madtes nogle gange mens Habermas foreleaeste pa Collége de
France i Paris i 1983 og dér forsvandt vist nogle af de gensidige
forbehold. Habermas skriver samme ar en artikel om ligheder i Tysk og
Fransk filosofiske teenkning. Her navner han interessen for det

(ibid. S. 314) til oplysning, og ikke en bestemt (“rationel” og “sand” ) forestilling om
mennesket.

% Foucault leser Kants skrift om oplysning fgrst og fremmest som en (opfordring til) en
“kritisk ontologi”, og en en "permanent creation of ourselves in our autonomy”, som " will
separate out, from the contingency that has made us what we are, the possibility of no
longer being, doing or thinking what we are, do or think” (Foucault, 19974, s. 315).
Dermed fjerner han sig fra Kants samtidige ambition om at skabe et filosofisk system.
Opgaven for den kritiske ontologi “is not transcendental, (...) is not that of making a
metaphysics possible. (...) (it) will not seek to identify the universal structures of all
knowledge or of all possible moral action” (ibid.). Habermas har arvet ambitionen om at
skabe et filosofisk system fra Kant. Kravet om universalisme medfgrer at svaret pa det
konkrete spgrgsmal “hvad skal jeg, der befinder mig pa dette sted og pa dette
tidspunkt, ggre”, dvs. det spgrgsmal der kalder pa fronetisk/etisk klogskab, hos ham ma
besvares forholdsvis formelt. Der er Foucault teettere pa Gadamer der ogsa har en
konkret interesse i “at forsta anderledes”, men som har stgrre tiltro til traditionen og
den klogskab der opstar nar vi atter forbinder os med (andre) elementer af
overleveringen, end Foucault har.

2% Dermed ikke sagt at kritikken ikke har politisk betydning, men dens betydning er
konkret i forhold til de mennesker og den situation den vedrgrer, den er snarere
forstyrrende end at den har karakter af en samlet “/modmagt”.

22 torholdet mellem den kritiske paedagogiske teori der lod sig inspirere af Habermas
og en padagogisk teori der lader sig inspirere af Foucaults ,,ontology oft he present”
tematiseres i (Masschelein, 2003; Thompson, 2004) mens Biesta argumenterer for at
kritisk teori og post-modernisme ikke er fiender (Gert Biesta, 2005).

222 56 for denne diskussion om sandhed, magt og friggrelse ogsa (Gert Biesta, 2008)
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ualmindelige og anderledes (die Dignitét des Besonderen und
Abseitigen), modstanden mod bevidsthedsfilosofien og kritik af den
endimensionelle malrationalitet som harer til den subjektcentrerede
fornuft. (Mdller-Doohm, 2014, s. 313). Kort tid fgr Foucaults ded i 1984
var der en optakt til en debat med afsaet i Kants skrift “Besvarelsen af
spergsmalet: hvad er oplysning”. Debatten blev ikke gennemfgrt, men
Habermas skriver en artikel til Foucaults forelaesning over Kants ”Hvad
er oplysning”??, hvori han bl.a. skriver: “Jeg har farst laert Foucault at
kende i det forgangne ar, og maske har jeg ikke forstaet ham rigtig. ”
(Habermas, 1987, s. 106). Der er genlyd af en oprigtig sorg og fortrydelse
af ikke at have leert Foucault bedre at kende. At Habermas ikke kendte
Foucault og hans veerk ret godt, vidner hans overraskelse over at Foucault
regner sig selv til den tradition som ogsa Adorno stod i (op.cit. s107)
ogsa om. Foucault talte allerede i 1979 om “significant proximity to the
work of 7 0og ‘“fellowship with the Frankfurt School”(Foucault, 1997c, s.
53, 55).

Foucault og Gadamer

Foucault og Gadamer har vist aldrig debatteret, og har maske naeppe
kendt til hinandens veerk. Nar der hverken har veret kontroverser eller
forsoninger, kan det vaeres svart at tage stilling til deres indbyrdes
forhold. I min optik er det interessant at de begge interesserer sig for
hvordan veeren formaterer os, mens de samtidigt argumenterer for at vi
har muligheder i vores praktiske verdensforhold. Dette praxis-tema har

223 Det skrift har har jeg ogsa i denne afhandling gentagne gange henvist til (Foucault,

1997d) (se s. 159 ff.) Bemaerkelsesvaerdigt er i gvrigt at Habermas i sin gennemgang og
kommentering af Foucaults forelaesning indsniger nogle af hans egne helte, som
Foucault ikke naevner, og i det hele taget laeser det han selv er optaget af ind i Foucaults
leesning.

Optakten til debatten beskrives og vurderes af James Schmidt i en raekke interessante
blogs (J. Schmidt, 2013). Dreyfus og Rabinow evaluerer forskellene mellem Habermas og
Foucault (Dreyfus & Rabinow, 1990) og konkluderer bade uforenelighed og at Habermas
med sin vaegtning af sprogets illokutionaere karakter (dvs. vaegtning af
kommunikationens indhold) og med pastanden om sprogets “telos” bringer
ubegrundede kommunikative normer i spil, hvilket de —sikkert ironisk-beskriver som
"temmelig modern” (op.cit. s. 67).

Flyvbjerg (Flyvbjerg, 2000) bringer ind at spgrgsmalet om vaegtning af hhv. det
perlokutionaere aspekt af sproget (dvs. det retoriske aspekt, spgrgsmalet om sprogets
(magts)effekter) og det illokutionaere,ikke kan beslaegtes rationelt: i en empirisk-
videnskabelig kontekst ma spgrgsmalet kommunikativ rationalitet vs. Retorik forblive
abent (op.cit. s. 5. ). Jeg holder mig som ogsa f@r angivet (se note 209) til en tolkning
hvor det er produktivt at placere de to’s filosofier pa en sddan made at muligheden for
dialog holdes abent (se ogsa (Kelly, 1994).
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vaeret gennemgaende for Gadamer, mens Foucault farst for alvor har
taget det op i de sidste ar af hans liv; det gar hans konceptualiseringer
mere skitse-agtige. En af de ting der springer i gjnene er en lighed i deres
erfaringsbegreber, idet de knytter erfaring og transformation sammen.?**
Tilsvarende er der ogsa en lighed i deres forstaelse af at en person ikke er
en selvrefleksiv enhed men en enhed i forskellighed. Ogsa i deres forhold
til oplysning er der en lighed, idet det Foucault kaldte for “’the blackmail
of the enlightenment” (se note 218) hos Gadamer er Oplysningens
fordom mod fordomme (se s. 140, s 177).

Fairfield (2013) begynder en artikel med den hypotese, at klgften mellem
den filosofiske hermeneutik og den Foucaultske genealogi er dramatisk
overdrevet. Han skelner mellem de to former for hermeneutiek: en
mistankens eller negerende hermeneutik, som Ricoeur bragt pa banen
dengang han blandede sig i debatten mellem Habermas og Gadamer, og
en opbyggelig eller affirmativ hermeneutik (hermeneutics of recovery).
Begge er pa spil i enhver tolkning, da fortolkeren netop ikke bare
overtager det der fortolkes —det geelder fx for savel Habermas som for
Foucault og for Gadamer, at de treekker pa en tradition, uden at blive en
kopi af den. Hermeneutik, siger Fairfield er den sandhedsbevagelse der
med Heideggerske ord bestar af sivel ”lysning” som “skjulning”, af
afslgring og tilslgring. Det kraever arbejde at fa gje pa det overleveredes
aktualitet. Foucaults genealogiske metode kan, lige sa vel som Habermas
ideologikritik, forstas som en hermeneutisk beveagelse: en tilegnelse af
overlevering der bliver aktuel i dag. Han slutter sin artikel med disse ord:
“That Foucaultian genealogy and hermeneutics are at odds on
fundamentals, that we are confronted here with philosophical positions
between we must choose, or that one has in any meaningful sense
surpassed the other, has not been demonstrated.” (0p. cit. s. 193). De ord
kunne vaere mine, al den stund at jeg i kapitel 2 har skitseret en forstaelse
af hvad der foregar omkring peedagoguddannelsen der savel opererer med
en Foucauldiansk diskursiv praksis og en Gadamersk resonans.””

2 ga s, 151, s. 177 og note 270 for Gadamers erfaringsbegreb, s. 163 og note 192 for

Foucaults

22 Jeg er klar over at jeg, ogsa nar jeg ikke tager parti tager parti. Ved at ggre de tre til
traditionsfortolkere tager jeg parti for en hermeneutisk tolkning og jeg er tilbgjelig til at
tolke de tre’s arbejde som hermeneutiske arbejder.
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Sammen i Kants fodspor

Pa trods af de betydelige forskelle giver de hver iser et bud pa hvordan
Kants padagogiske figur kan moderniseres. Kants figur indeholdt de tre
elementer: tvang, kritik og moralsk dannelse. De har alle tre et bud pa
hvordan de tre elementer i en indbyrdes sammenhang fortsat er aktuelle
at forholde sig til. | forhold til den moralske dannelse, subjektificeringen,
folger de ogsa alle tre Kant i forstaelsen af at det ikke er noget andre kan
gere for én, at det ikke er noget der kan produceres gennem lering, at det
er noget man selv ma gare. For alle tre gaelder ogsa at denne
subjektificering ikke kommer indefra, men af en dbning mod verden.
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3.4. Status og perspektivering: det ufuldendte projekt

Jurgen Habermas takketale for modtagelsen af Adorno-prisen i 1980 har
titlen: ”Det moderne —et ufuldendt projekt”(Habermas, 1994).7%° Den titel
har fascineret mig, og inspireret mig til at skrive om “’det peedagogiske
projekt”. Det moderne projekt handler om muligheder, og om at finde
frem til hvilke muligheder der er gnskelige -det handler om at finde,
realisere og Kritisere veerdier, der hvor man er. Det er et politisk projekt.
Der bgr skal skabes en orden hvor det kan lade sig gare (Habermas), og
selvom den orden ikke er der, er enhver overskridelse af egne graenser
ogsa en politisk manifestation (Foucault). Det er ogsa et peedagogisk
projekt, da det er en del af "Menschwerdung”?’ at man danner sig
moralsk, subjektificerer sig.

Der er tale om et projekt”, et “udkast” som nogen kaster sig ud i. Det er
drevet af en vilje, vejen er ikke pa forhand kendt. Projektet kraever en
lgbende kritik, da udsynet altid er begraenset af afsettet; her er
spergsmalet ”om vi mon er p4 rette vej” central.”® Der er ikke nogen
faste operationaliserede kriterier for denne rette vej”, derfor ma der
reesonneres, tales og lyttes.??® Projektet er derfor ogsé knyttet til
forestillinger om dialog og til en organisationsform der tillader kritik og

26 Modernitetens projekt er, siger Habermas , at den ma hente og skabe normativitet ud

af sig selv: ‘Die Moderne kann und will ihre orientierende mass-stdbe nicht mehr
Vorbildern einer andere Epoche entlehnen, sie muss ihre Normativitét aus sich selber
schopfen.’ (Habermas, 1998, s. 16)

2 Menschwerdung er et begreb som vandt indpas i den andsvidenskabelige paedagogik,
det er formentlig Iant af Rousseau (faire un homme, se s. 101) og lagde ogsa op til at
opdragelsen/skole skulle friggre sig fra samfundet. En friggrelse fra samfundet der
implicerede en “paadagogisk provins”, der, nar det kom til stykker var bagudrettet, fx hos
Nohl, der i de borgerlige vaerdiforestillinger og livsstile fra perioden mellem 1770 og
1830 fandt et ideal for nationens fornyelse (Haan & Riilcker, 2002, s. 147). Den historie
viser at det er vigtigt, at der skabes plads til en subjektificering der ikke foregar i en
paedagogisk provins, der ikke er baseret pa en socialisering til idealbilleder og der
gennem civilisationskritik forholder sig aktiv til sin nutid.

Spgrgsmalet om man er pa rette vej, er et Aristotelisk spgrgsmal. Paedagogik er en
praxis i Aristotelisk forstand, dvs. en livssfaere hvor “det kan veere anderledes” og hvor
den der handler selv har ansvaret for sine vurderinger og handlinger. Det kraever praktisk
visdom og”dyd”. Se ogsa s. 40, .88
2 Foucault lzeser Kant's tekst om oplysning, og kommenterer: ”I wonder whether we
may not envisage modernity rather as an attitude than as a period of history. And by
“attitude” | mean a mode of relating to contemporary reality; a voluntary choice, made
by certain people; in the end, a way of thinking and feeling; a way, too, of acting and
behaving that at one and the same time marks a relation of belonging and presents itself
as a task. A bit, no doubt, like what the Greeks called an ethos”(Foucault, 1997d, s. 309)
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dialog.?° Projektet handler om muligheden for at handle etisk og er
karakteriseret af at dette ”mal” samtidigt er ”vejen”. Vejen er malet,
projektet er ufuldendbart.?*

Dette kapitel begyndte med herolden Pico der kundgjorde menneskets
muligheder, og dermed abnede for en paedagogik der beskaftiger sig med
mere end socialisering. John Locke gjorde padagogik ogsa til
kvalificering: der kan skrives pa den rene tavle, sa barnet kan komme
videre i det gryende borgerlige samfund. Rousseau s& hvordan
socialiseringen begranser, og mente at opdragelse til menneske matte
komme for opdragelsen til borger —-menneske bliver man gennem en
naturlig udvikling. Kant overtog Rousseaus radikale civilisationskritik og
knyttede den til fornuften. Man opdrager i det bestaende, det kan ikke
undgas, men ikke kun til det bestaende. For Kant bliver den moralske
dannelse den hgjeste form for frihed. Den indebeerer ikke at tvang
ophaves, men den kan bidrage til at omgas tvang.”*” Kant definerer det
paedagogiske projekts tre sammenhangende komponenter: tvang,
civilisationskritik og moralsk dannelse. Hans forestilling om fornuften er
avanceret —fornuften er det, der ligger til grund for, at vi i det hele taget
kan orientere os og reesonnere: vi kan bruge vores forstand fordi vi har
del i fornuften. Med forstanden kan vi tackle de jordiske udfordringer.
Man kan lzre at reesonnere, og derved far man en vis magt over verden.
Tager man kun den del af Kants filosofi med sig, ender man nemt samme
sted som Locke: ved et selvberoende, punktlig selv. ?** Opdragelsen kan

Oyistorisk er bevaegelsen i retning af demokrati forbundet med projektet. Habermas

holder fast ved den sammenhaeng. Foucault forstar ikke udviklingen som et fremskridt i
retning af “sandhed” og "befrielse fra ungdvendig tvang”, men som en dynamik mellem
det at regere (governmentalisation) og kritik —-men ogsa for ham er retten til kritik
§3r1undlaggende.

Pas. 118 og s. 147 har jeg ogsa argumenteret at subjektificering i nuet ikke er bundet
til (klokke)tid, men til differencen mellem fortid og fremtid, kastethed og udkast, og
derfor er en opgave der kun begranses af vores endelighed.

22 Foucault fanger denne sameksistens af frihed og tvang nar han henleder til Kants
skelnen mellem den frie brug af fornuften i offentligheden og den indskraenkede brug i
det private liv : . "der offentliche Gebrauch seiner Vernunft muss jederzeit Frei sein, und
der allein kann Aufkldrung unter Menschen zustande bringen; der Privatgebrauch
derselben darf éfters sehr enge eingeschrénkt sein, ohne doch darum den Fortschritt der
Aufkldrung sonderlich zu hindern” (Kant, 1978, s. 11) Det kan opfattes som en parallel til
det paedagogiske paradoks.

23 | mit selektive udvalg springer jeg selvfglgelig en del over. Filosofihistorisk kunne man
supplere med at Kants to riger allerede af Hegel bliver ”“historiceret” til et rige der
manifesterer sig forskelligt i tiden: som en And der gennem historien kommer til sig selv.
Ogsa den figur kan saette sa meget retning at dannelse kan tilretteleegges som
socialisering og kvalificering. Foucault har kaldt det "the blackmail of the
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herefter sigte mod enten det selvsteendige reesonnement, der gar det
muligt at fa kontrol over dele af verden, eller mod en basal tilegnelse af
kendte raeesonnementer samt en respekt for, og lydighed i forhold til, de
fremskridt der angiveligt er resultat af de mest oplystes reesonnementer.
Her bliver respekten for reesonnementet til lydighed i forhold til de
autoriteter der legitimerer sig ved at paberabe sig sandheden og
fremskridtet. Nar fornuften” bliver gjort kendt, reduceres paedagogik til
socialisering og kvalificering. Denne figur breder sig i forskellige
gestaltninger, savel i form af videnskabeligt underbygget
fremtidsoptimisme og moderniserinstvang som i form af resonnementer
med afset i "sandheder” af mere mystisk oprindelse.”* Frankfurterne
kritiserer denne ufornuft, og vi har set hvordan Adorno ender med at
seette et moralsk appel central i paeedagogik og uddannelse, og knytter
myndighed til demokrati. Dermed finder han, i min optik, tilbage til
Kants forestilling om at den moralske dannelse, som ikke kan leres fordi
den er barnets egen bedrift, skal have en selvstaendig plads.

Heidegger ger op med de to verdener som Kant introducerede: den
jordiske og fornuftens. Der er kun én verden, men til gengald er vores
eksistens i den tidslig: til at begynde med er vi kastet i verden og med det
afszet ma vi arbejde os frem til at bebo den. Det betyder at vi ma forholde
os til den, veere kritisk. Det kraever ogsa at man er aben for at stille sin
egen veren i verden til diskussion. Subjektet er nu dobbelt decentreret.

enlightenment” at enhver kritik pa den form for dannelse kan opfattes som en kritik af
Oplysningen. For kun at kritisere den afsporede Oplysning skelner han mellem
humanismen, hvor vi, nar det kommer til stykker, tilsyneladende selv saetter
standarderne og Oplysning. Han ggr op med humanismen uden at det implicerer at han
ogsa gar imod Oplysningen (Foucault, 1997d). Oplysning er drevet af kritik, ikke af
sandhed, som er en utopi (Foucault, 19974, s. 298) . Sandhed blev til at starte med baret
af Kants transcendentale rige og Hegels And, eller af Hume og Descartes tiltro til en”
view form nowhere”. For Foucault er Bildung eller subjektificeringe ikke lengere et led i
en kollektiv bevaegelse mod det perfekte ("Sandheden”). Foucault bliver derfor mere
partikularistisk, og finder retning eller mening i dynamikken mellem det at blive regeret
og at modsaette sig det. Hans ”souci de soi”, at tage vare pa sig selv bringer dog alligevel
en moralsk malestok ind i verden, for souci-de soi handler om hvordan man er i verden,
og dermed ogsa om, hvordan man tager ansvar for sit verdensforhold. Habermas holder
fast ved universalismen, men modificerer den, ved at kombinere den med en procedural
opfattelse af fornuften. Mens Habermas kan fremsta som den der maner os til at opfgre
0s pa en bestemt made, opfordrer Foucault os til at ggre vores liv til et kunstvaerk, noget
"ikke-defineret”: “This modernity does noet ’liberate man in his own being’; it compels
him to face the task of producing himself”(Foucault, 19974, s. 312)”

Den fgrste variant er i den kapitalistiske variant dissekeret som instrumentel fornuft
af Frankfurterne, den kan ogsa genkendes i den socialistiske variant i gstblokken. Den
anden variant findes fgrst og fremmest i fascismen, men den kan ogsa genkendes i andre
former for fundamentalisme
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Den farste decentrering kommer af at man er kastet i verden, at man ikke
er selvberoende og punktlig. Den anden decentrering kommer af at
subjektificering ikke forstas som en aktualisering af det der i forvejen
potentielt ligger i én, men som en abenhed for andethed, der forvandler
én. Gadamer, Foucault og Habermas tager alle tre afsat i denne dobbelte
decentrering og har hver deres bud pé hvad det er for nogle processer der
karakteriserer den moralske dannelse eller subjektificeringen. De har ogsa
alle tre en forstaelse af at tvang er uundgaelig, idet vi danner os gennem
det bestaende, og at civilisationskritik er ngdvendig, fordi det bestaende
ikke forteeller os hvad der rigtigt at gare, men tveertimod kan fere os pa
afveje. Alle tre satter den moralsk dannelse, den praktiske klogskab,
subjektificeringen som en veerdi, noget der skal veernes om. De
beskaeftiger sig (stort set) ikke med peedagogiske spargsmal og med
opdragelse, men deres tenkninger er i hgj grad relevante for
paedagogikken og for ”det peedagogiske projekt”.

Fra filosofi til paedagogik

Mens padagogikken hos Kant, Hume og Rousseau var en del af
filosofien, er det ikke leengere tilfeldet i det 20. arhundrede.
Paedagogikken selvsteendigger sig i to retninger. | den angelsaksiske
verden bliver det til en videnskab der baserer sig pa det objektiverende
blik. For det objektiverende blik forbliver subjektificeringsprocesser
skjulte, da de ikke har objekt-karakter. | den kontinentale, iseer Tyske
verden bliver paeedagogik til en &ndsvidenskab.?*® Her er udgangspunktet
at paedagogisk praksis ikke er et objekt, men en intention, et projekt, der
handler om at kultivere frihed dér, hvor der ogsa er tvang. Videnskaben
kommer til nar forholdet mellem praksis og projektet bliver problematisk:
hvad sker der, hvad er det for dilemmaer og vanskeligheder praksis er
karakteriseret af?**® Videnskaben belyser gennem begreber og forstelser,
og giver dermed praktikerne mulighed for at besinde sig, og for selv at

%3 Det der pa Tysk hedder Geisteswissenschaft kaldes pa engelsk “humanities” eller, hvis

man ikke vil undga ”“science” begrebet men netop vil provokere, som de der
organiserede den fgrste International Human Sciences Research Conference i 1982:
”"human science” .

26 £y | Theodor Litts ”Fiihren oder Wachsenlassen” fra 1927(Litt, 1927), men ogsa fx. Erik
Sigsgaards serie: ,,Bgrn og voksne, et faelles liv” fra 1983-85 star i den tradition
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finde vej.*” Som &ndsvidenskab er pedagogik fortsat knyttet til den
filosofi der star i det ufuldendte projekts tradition.

Jeg signalerede i kapitel 2 et praktisk paedagogisk problem. De
studerendes behandling af filmklippet efterlod bade forskningsteamet, der
iscenesatte undersggelsen, og de praktikere (undervisere) der diskuterede
de studerendes dialog, med en raekke spgrgsmal. Hvordan kunne det
forstas? Og hvad var det pracis der gjorde at s& mange blev sa optaget af
det? Hvordan kunne det veere at uddannelsespraksis ikke for laengst
havde signaleret det problematiske og havde udviklet fremgangsmader
for at undga det? | min sggen efter svar pa disse og lignende spargsmal,
fandt jeg frem til at uddannelsen havde beveeget sig veek fra det fokus pa
personlig udvikling, som medierende faktor mellem teori og praksis, som
far havde veeret en del af uddannelsens kultur. Jeg segte efter
forklaringer, og fandt dem i den diskursive praksis som den viser sig i
uddannelsesreformprocessen. Samtidig lagde jeg meerke til at den
diskursive praksis-i-udvikling ikke var entydig: den indeholdt —og blev
ved med at indeholde! — resonansen af noget der ikke var i trad med
forestillingen om at det gjaldt etablering af et uddannelsessystem, der
sikrer effektivitet og markedsorientering gennem transparente forhold
mellem aftagerbehov, de studerendes efterlysning af
arbejdsmarkedsrelevante kompetencer og leringsudbytte. Jeg fandt ogsa
frem til at denne inkompatibilitet ikke i s&rlig hgj grad gav anledning til
modstand eller til at manifestere en selvstendig/alternativ
uddannelsesteenkning. Den medfarte dog en vis forvirring og dermed
opstod der uopmaerksomhed,. Uopmeaerksomheden indbygges ogsa i en
reformproces der holder medarbejdere beskaftiget i det der pa stedet af
nogen betegnes som “hamsterhjulet”. Uopmaerksomheden kan brede sig
fordi uddannelsen er kendetegnet af en svag forankring i faget
padagogik. Resultatet af analysen var en nysgerrighed efter om, og i sa
fald hvordan, resonansen, spgrgsmalet om personlig udvikling, kunne
forstas som et paedagogisk spargsmal. Analysens tese om den svage
forankring i faget paeedagogik inviterede desuden til en afklaring af
hvilket indhold der kunne ligge i det fag.

27 nlexander von Oettingen praeciserer i sin doktordisputats (Oettingen, 2006)hvad den

paedagogiske filosofi er: reflekteret omgang med paedagogiske antinomier. Antinomier er
uundgaelige i en paedagogik der sigter mod at realisere en frihedens kultur der hvor der
ogsa er tvang Paedagogisk teori er en teoretisk leden efter svar, der kaldes pa nar den
umiddelbare forstaelse i en given handlingskontekst bryder sammen. Svarene vil altid
veere kritiserbare, diskuterbare og foranderlige (se ogsa note 88).
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| dette kapitel har jeg undersggt det paedagogiske projekt der har
"personlig udvikling” som et negleord. Historisk er jeg startet der, hvor
forestillingen om at mennesket har muligheder (igen) brad igennem. Den
undersggelse har givet et indblik i tre basisfigureringen af paedagogik,
som ogsa i dag gar sig geldende. Jeg tilsidesatte de to der gerader i
selvmodsigelser som de overser, og valgte den tredje, der gar
selvmodsigelsen til sit udgangspunkt. Dermed var paedagogik indkredset
som en disciplin, der beskeftiger sig med tre forhold: tvang,
civilisationskritik og subjektificering. Efter at have konstateret at
subjektificeringsdimensionen pa en misvisende made blev knyttet
sammen med en forestilling om enten beherskelse gennem, eller
underkastelse under ”sandhed” , sa jeg naermere pa tre filosoffer der har
et vist fokus pa menneskets praktiske verdensforhold, dvs. pa menneskers
made at vere i verden pa, pa hvordan mennesker besvarer spgrgsmalet
“hvad skal jeg gere” og pa hvordan mennesker kan tage ansvar. Det har
givet mig tre bud pa forstaelse af tvang, tre mader at veere
civilisationskritisk pa og tre bud pa en forstaelse af
subjektificeringsdimensionen.

Tre forstdelser af tvang

Tvangen indebarer at vi indgar i sammenhange hvor vi bliver
subjektiveret (Foucault), hvor vi ma knokle og optimere for at
reproducere vores livsverdens materielle grundlag (Habermas), hvor vi
ma tilegne os de forstaelser der, pa godt og ondt, ger os fortrolige med
vores verden (Gadamer). | forhold til peedagogikken kan vi roligt fastsla
at bade socialisering og kvalificering ogsa efter laesning af de tre fortsat
er vaesentlige opmeerksomhedsfelter og opgaver.

Tre former for civilisationskritik

Civilisationskritikken kommer til udtryk i henholdsvis en ”ontology of
the present”, en papegning af hvordan livsomrader der er essentielle for
reproduktionen af livsverdens symbolske strukturer bliver koloniseret af
marked og bureaukrati’® og en revision af fordomme nér vi stader p&

vores forstaelses begraensninger.

238 S . . .
Habermas henter sin kriterium gennem en “rationel rekonstruktion” hvori han holder

fast ved sprogets Igfte om myndighed som universel kriterium. Han anser det for
ngdvendigt at have et universelt kriterium for at have et sted at kritisere fra. Med
Habermas kunne man diskutere om Foucault ikke ogsa har et kriterium, fx i hans udsagn
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Tre bud pd subjektificering

Gadamers udgangspunkt er at vi uundgaeligt altid allerede er del af en
tradition, som vi ma lytte til for at vi kan beveege os videre. Traditionen
er savel en ressource som en forhindring. Vi stader pa, bliver stadt af og
far et afsat 2*°ndr vores forstéelse ikke slar til, og nar vi mé forstd
anderledes®®, i en bestrabelse pé selv at tage bo i verden: her sker en
forvandling af bade subjekt og objekt, som altid ogsa er endelig®*.

Foucault finder tvangen i den subjektivering der altid allerede foregar i
diskursive praksisser hvori magt og viden er viklet ind i hinanden.
Sadanne praksisser fortjener kritik i form af en “ontology of the present”.
Praksisser kan fa modspil gennem subjektets selvskabelse som en form
for etisk selvomsorg og en graense-erfaring, hvori selv- og
verdensforholdet &ndrer sig, uden at man i gvrigt kan sige noget om
sandhedsvardien af det nye forhold.

Habermas finder tvangen i den livsverden som vi er kastet i, som er
vores vilkar, som kraver tilpasning samtidigt med at den setter os i stand
til at blive til nogen. Det er her handlingskoordinering foregar, og det er
derfor ogsa her der udgves magt. Gennem tiden kan
handlingskoordineringen bliver mere rationel, dvs. baseret pa det bedre
arguments ejendommelige tvangslgse tvang. Handlingskoordineringen
aflastes af systemer der effektiviserer den materielle reproduktion af
livsverden, men disse systemers rationalitet i form af instrumentel og
strategisk handlen har det med at brede sig til omrader hvor den ikke er
funktionel. Habermas kritiserer denne kolonisering af livsverden og slar
et slag for en rationalisering af kommunikativ handlen: her sker den
moralske dannelse. Drivkraften og begrundelsen for projektet er at
sproget qua sprog indeholder et lgfte om myndighed, og at denne

om at frihed er den ontologiske forudszatning for etik, ligesom man med Foucault kan
betvivle universaliteten af Habermas’kriterium.

29 Gadamer bruger begrebet ” AnstoR” (Gadamer, 1999h, s. 272)(se ogsa s. 206)

% Det man troede man kendte —det man forsgger at forsta — bliver aktuel og ny. En
nyskreven tekst eller undersggelse kan, hvis vi fglger Gadamer, veere meget mindre
aktuel end en gammel tekst. Den nye tekst kan indga i det Adorno kaldte
"halvdannelsen” (se 3.2.2.) og blot bygge videre pa fordomme, mens den gamle kan
vaere en "AnstoR” som man gar i dialog med, en dialog der ender med en anderledes
forstaelse.

At sta aben for erfaringer kobler Gadamer til en erfaring af den menneskelige
endelighed: ’Erfahren im eigentlichen Sinne ist, wer ihre inne ist, wer weiss, dass er der
Zeit und der Zukunft nicht Herr ist’ (..)"..dass Erwartung und Planung endlicher Wesen
eine endliche und begrentzte ist’ (Gadamer, 1999h, s. 363)
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myndighed gennem sproget ma veere intersubjektiv, i form af en almen
0g utvungen konsensus.

Med disse forstdelser kan jeg nu vende tilbage til paedagoguddannelsen,
og undersgge hvordan de indsigter jeg har faet kan bidrage til dens
udviklingen.

190



4. Hvordan uddannes paedagoger? Et bidrag

Johannes Itten: Education (1966)
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4. Hvordan uddannes paedagoger? Et bidrag

4.1. Inledning

Med afset i den viden om det paedagogiske projekt der er oparbejdet i
kapitel 3 diskuterer jeg i dette kapitel hvordan den paedagogiske
dimension i paedagoguddannelse kan styrkes. Der er ikke tale om et
nydesign af uddannelsen, men om en angivelse af nogle elementer der
kan veere med til at holde uddannelsen pa et peedagogisk spor. De
elementer der diskuteres bergrer centrale elementer af uddannelsen:
praktik, peedagogisk forskning og faglig identitet. Jeg haber
diskussionerne kan veere med til at give uddannelsens ledere og
undervisere en refleksionsmulighed. | denne indledning giver jeg et kort
resumé af hvordan de to foregaende kapitler leder frem til dette kapitel,
derefter introduceres de tre elementer.

4.1.1. Fra undren over et nedslag til en indkredsning af det
paedagogiske projekt

| kapitel 2 har jeg redegjort for at paeedagoguddannelsens reformer er
viklet ind i en diskursiv praksis der pa en gang abner og lukker for en
resonans, som jeg bl.a. lokaliserede i kompetencebegrebet. Resonansen
har ogsa klangbund i det tredelte formal der har ledsaget uddannelsen
fra begyndelsen af: personlig udvikling, faglig dygtighed og social
ansvarlighed. Den samme diskursive praksis der lukker for den resonans,
abner ogsa for den. Det er helt tydeligt nar “personlig udvikling”
forsvinder ud af Uddannelsesbekendtgarelsen i 2014 -for dog at finde en

vis plads igen i en studieordning der deekker “studiets inderside” 4% 2%

22 Begrebet personlig udvikling star ikke i VIA's studieordning men i

uddannelseschefens introducerende henvendelse til de studerende. Den anden satning
i denne introduktion lyder:” Som studerende pG paedagoguddannelsen vil du gennemleve
en personlig og faglig udvikling’. (sml ogsa s. 72) Seetningen er optakten til
introduktionen af Bekendtggrelsens formalsparagraf. Der er en vis genklang i det i
studieordningen gennemgéende begreb om ”professionel dgmmekraft”. En af
underviserne skriver en artikel i Peedagoguddannelsens tidsskrift hvori han ggr
opmarksom p3, at studieordningens demmekraft og Bekendtggrelsens mdlstyring er
hinandens modsatninger (A. N. Petersen, 2015). | en anden og naesten samtidig artikel
kritiserer han at ”professionel” risikerer at afskaere paedagogens person fra hendes
personlige virke (A. N. Petersen, 2014). Sa ogsa pa "indersiden” abner og lukker
diskursen (og den praksis der forbinder sig med den) pa en gang.

At der dbnes og lukkes pa en gang kan ogsa aflases i den formulering der er Social
ansvarlighed’s arvtager:’i et samfundsmaessigt perspektiv’, som er noget svagere end
formuleringerne i Loven om Padagoguddannelsen fra 2006 og i den nuvaerende
overordnede Lov om Erhvervsakademiuddannelser og Professionsbacheloruddannelser,
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| kapitel 2 har jeg ogsa redegjort for hvordan der i omstillings- og
reformprocessen skabes uopmarksomhed gennem forhastede processer,
og gennem en form for “samskabelse” af Bekendtgerelsen, hvori mange
bidrager og far en stemme, men hvor afstemningen ikke er et resultat af
en debat med et paeedagogisk / uddannelsestaenkningsmaessigt
omdrejningspunkt.”** En ugennemsigtig forhandlingsproces giver et
slgret resultat, der dog praesenteres som tydeligt og klart.* Selvom der er
medarbejdere der er i stand til at udsaette styringsdokumenter for en
padagogisk kritik?*, fr uopmarksomheden ogsa gode kér, da
uddannelsens hidtil centrale fag —psedagogik— i hgjere grad kan
karakteriseres som kulturelt forankret end som fagligt forankret. Den
kulturelt forankrede forstaelse af paedagogik er ikke tilstreekkeligt
forbundet til en faglighed. Derfor bliver den lgsrevet fra den udviklings-
og reformproces der er i gang, og den havner et sted hvor dens relevans
er vaesentligt indskreaenket (se beretningen om ’nedslaget’ i 2.2.1.). Et
element der er ramt af uopmarksomhed er subjektificeringen, dvs.
arbejdet med paedagogens praktiske verdensforhold. Nar peedagogisk
arbejde foregar midt-i, i differencen mellem teori og praksis, ma
paedagoger tage mange umiddelbare beslutninger om hvordan de

hvor man bruger vendingerne ”fremme/udvikle de studerendes interesse for og evne til
aktiv medvirken i et demokratisk samfund” (LBK nr 1147, 2014; LBK nr 315, 2006) og som
kun sporadisk fglges op i den gvrige tekst. Tuft og Breinholt skriver saledes i deres
henvendelse til Folketingets Uddannelses- og Forskningsudvalg: “Den overordnede
placering af demokratisk kompetence er isolerende og afskzerer kravet fra praksis” De
tilfgjer: “Forholdet er bekymrende pa flere niveauer, bade for fastholdelsen af et levende
demokrati og fordi demokratiet indgdr solidt i de love, der saetter mdlene for paedagogers
praksis:dagtilbudsloven (§ 7,stk. 4),skoleloven (§ 1,stk. 3) og serviceloven (bl.a. § 16, §§
123 - 124)” (Tuft & Breinholt, 2014b)
% Det betyder ikke, at de der har vaeret pennefgrere og redaktgrer pa studieordning
ikke har gjort sig paedagogiske og didaktiske overvejelser, se (Bayer & Pedersen, 2014).
De skriver om en “paedagogisk fagtaenkning, der kan bidrage til at dge paedagogers
faglighed (..)”, hvor “fag (..)kommer og gér”. “De opstdr pG baggrund af en
samfundsmeessig arbejdsdeling og forandringer af denne arbejdsdeling” saledes at der
“er rum og muligheder for, at nye fag og fagligheder kan opsta og udvikle sig” (s 39-40).,
og de knytter faglighed” isaer til “et mere eksplicit vidensgrundlag” (s. 40). Uanset om der
er tale om en efterrationalisering eller om en beskrivelse af en bevidst
uddannelsestaenkning, som de som paedagogiske fagpersoner har gjort sig umage for at
komme igennem med, sa er de uopmaerksomme pa —og skaber uopmarksomhed om- at
2dagogikken ogsa kan have en "egen faglighed”.

s Transparens er en vigtig del af den diskursive praksis, den sikrer at aftagerbehov, den
"vare” de studerende som potentielle arbejdstagere efterlyser, og leeringsudbytte
stemmer overens.

26 se for medarbejderkritik (A. N. Petersen, 2014, 2015; Tuft & Breinholt, 2014b)og de to
hgringssvar omtalt pa s. 69 og pa s.70 f.
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handterer situationer; det fordrer personlig udvikling og en god
demmekraft.

At uopmaerksomhed skabes og ikke i tilstraekkelig grad far modspil af en
paedagogisk faglighed, er ikke et faenomen der begranser sig til den
danske paedagoguddannelse. Forskere, der, i forbindelse med en Skotsk
uddannelsesreform, har undersggt skolelarers rolle som aktgrer,
beskriver eksempelvis ogsa hvordan disse undervisere tilsyneladende
mangler et systematisk repertoire af professionelle diskurser, der kunne
seette dem i stand til at forsta og perspektivere reformen, dvs. de diskurser
der kommer fra det politiske og forvaltningsmassige styringslag.?*’

Kapitel 3 skulle gare mig klogere pa hvad “resonansen” handlede om. Jeg
ledte ogsa efter en forstaelse af “’peaedagogisk faglighed”, en faktor der
selvstendigt burde kunne indga i reformernes spil mellem ekstern
tilpasning og intern integration. Jeg ledte efter en faglighed der kan ggre
krav pa om ikke autonomi, s pa integritet. Kan man formulere sig
omkring det “umistelige” i peedagogikken? Kan man det, sa er det
sveerere at skubbe paedagogikken til side, og sandsynligheden for at
peaedagogik bliver genstand for uopmarksomhed bliver mindre. | kapitlet
knyttes padagogikken til det modernes projekt, som i min forstaelse
bliver til et ufuldendbart projekt.*® Projektet tager afsat i en bevidsthed
om at det der er, ikke er det hele: at der er muligheder, og at ethvert nyt

47 “First, these teachers seem to lack a systematic set of professional discourses over and
above those

provided by the language of policy. This potentially reduces their agency in developing
the curriculum through limiting their potential to envisage different futures, and through
denying them the language with which to engage critically with policy. Furthermore, in
apparent lack of opportunities for systematic sense-making of the core concepts of
Curriculum for Excellence, teachers’ understandings of the concepts often remain
superficial and vague. Part of the problem seems to lie in the often confused discourses
encountered in schools, and in teachers’ often superficial understandings of such
discourses. The comparative lack of a clear vision about what education is for seems to
seriously limit the possibilities for action to develop a good education.” (Gert Biesta,
Priestley, & Robinson, 2015, s. 635 f.) “the absence of a robust professional discourse
about teaching and education more generally access to robust professional discourses
about teaching does matter for teacher agency, and thus should be an important
dimension of teacher education and further professional development” (op.cit. s. 638)

% Mens projektet for Hegel bliver fuldendt ved at den absolutte and kommer til sig selv,
sa han kunne vide at "Das Ganze ist das Wahre”, ggr Adorno opmarksom pa hvordan
dét projekt er mislykket: “Das Ganze ist das Unwahre”, og det bliver umuligt at fgre et
"rigtigt” liv. Jeg laegger mig, med forestillingen om det udfuldendbare projekt, med
Habermas’ insisteren pa kommunikativ handlen, Gadamers horisontsammensmeltninger
og Foucaults overskridelse af vores egne graenser i et talmodigt arbejde der giver vores
utalmodige venten af friheden en form, i en tredje position.
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menneske bringer muligheder i verden. Paedagogikkens raison d”étre
bliver at veerne om de muligheder, at vaerne om muligheder for og evnen
til at treeffe valg. Efter afslutningen af kapitlet star Kant frem som den
der giver den farste og fortsat gyldige redeggarelse for dette peedagogiske
projekts sammensathed: (1) Det indeholder tvang, idet deltagelse i det
der er, er forudsaetning for at man kan blive én der finder sin egen vej. |
moderne terminologi kan man sige, at peedagogik altid implicerer
socialisering. For sa vidt barnet ogsa bliver klar til at deltage i
sammenhange som ikke i forvejen er en del af dets hverdagsliv,
implicerer det ogsa kvalificering. (2) Det indeholder civilisationskritik,
idet det eksisterende ikke er det eneste mulige, ej heller det der giver de
bedste forudseetninger for at realisere muligheder. Da man selv er en del
af denne civilisation bliver civilisationskritik ogsa selvkritik.?** | moderne
terminologi kan man sige at psedagogik altid indeholder refleksion og
kvalifikation til refleksion.” (3) Det indeholder moralsk dannelse, idet
det er barnet selv der skal traeffe sine valg og vare deltager i en praksis.
Den dimension er en veeldig udfordring for peedagogikken, da den ikke
kan kontrolleres, men kun kan opsta i et samspil. Med en reference til
Gert Biesta’s padagogiske teenkning har jeg benavnt denne dimension
subjektificering.

| kapitel 3 folges det paedagogiske projekt og de former det antager. Vi
ser hvordan opfordringen til selvvirksomhed mister noget af sin
paradoksale natur nar civilisationskritikken kobles fra (selv)dannelse, der
til gengaeld knyttes til en a-historisk fornuft, der kan leeres. Herved opstar
der selv- og omverdensforstaelser der farer til magtfuldkommenhed,
fordi de har sandheden og fornuften pa deres side. Frankfurterne
protesterede mod denne forestilling og mod dens praktiske konsekvenser
i form af savel fascisme, kapitalisme og kommunisme. Heideggers
decentrering af subjektet ger det muligt at vende tilbage til Kants figur,

2 pg 5. 33 nzevnte jeg Wright Mills ”“sociologiske fantasi”, der netop knytter

civilisationskritik og selvkritik sammen, og som maske netop derfor far betydning for den
moralske dannelse, og dermed for deltagelse i en praksis. Jeg pegede ogsa pa et
slaegtskab mellem “sociologisk fantasi” i Wright Mills forstaelse og Foucaults
evntalization/ontology of the present. Ogsa for Foucault er den civilisationskritik der
IL%ger i en “ontology of the present” knyttet til selvforvandling.

P von Oettingen definerer paedagogisk filosofi som “en reflekteret omgang med
paedagogiske antinomier”, dvs. at der ogsa i hans velargumenterede og systematisk
udviklede optik er en difference mellem det eksisterende og det paedagogiske, som man
er ngdt til at forholde sig (civilisationskritisk) til, vel vidende at civilisationens tvang ogsa
altid vil veere der. (Oettingen, 2006)
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der er sammensat af tre aspekter: tvang, civilisationskritik og den
moralske dannelse, dvs. subjektificering der ger én til deltager i en
praksis, i situationer hvor man skal orientere sig for at treeffe valg.
Habermas, Foucault og Gadamer tenker denne sammensathed af
bindinger, kritik, subjektificering og deltagelse i en praksis hver pa sin
made.

Gennemgangen i kapitel 3 forteeller noget om hvor resonansen kommer
fra, om de vildveje som gennem tiden er afpragvet, gennemtaenkt og
fundet for let, og om mulige veje videre.

4.1.2. Pedagogikkens ballader seatter dagsorden for dette
kapitel

Paedagogik foregar altid midt i, mellem en fortid vi beerer med os og en
fremtid der kan vaere anderledes, den er sammensat af tvang,
civilisationskritik og subjektificering; det ma give ballade. Balladen kan
darligt undgas, og forsgger man at eliminere den, mister padagogikken
sin sammensathed. For at holde fast i projektets sammensathed bruger jeg
begrebet ballade som en karakterisering af psedagogik, og dermed som et
paedagogisk fagudtryk.”®* Balladebegrebet kvalificerer begrebet om
paedagogik som en praksis i Aristotelisk forstand, dvs. en livssfare og
aktivitet, hvor det kan veere anderledes, hvor man selv ma traeffe valg,
dvs. subjektificere sig. Balladen angiver at denne praksis altid allerede er
“midt-i”, dvs. at hverken praksissen eller deltagerne i den starter som
ubeskrevne tavler, men er historisk situerede. Samtidigt skal deltagerne
gve sig i at treeffe valg, subjektificere sig med henblik pa ikke bare at
spille en rolle i praksis, men at vaere deltager i den.?** Det giver ballade,
0g padagogen er midt i denne ballade, skal handle i den, subjektificere
sig. Som i nedenstaende eksempel:

”Det er sidst pa formiddagen i bgrnehavens garderobe. Her er stille nu,
men masser af spor efter liv og ballade fra de bgrn som lige har veeret
her. Som i en feelles bevaegelse har de myldret gennem garderoben og
hvirvlet rundt. Og midt i overtreeksbukser, huer, vade sokker, ensomme
vanter og vildfarne stevler sidder paedagogen Tine pa en skammel og

»1 Begrebet er opstdet som et fagbegreb i mit samarbejde med Line Togsverd, se
gzogsverd & Rothuizen, 2015a, 2015c)

Foucaults “ontology of the present” spgrger om den formatering der altid allerede er
der og saetter os i roller. Ved at ggre sig en erfaring, ved at forsta anderledes, sker der
en subjektificering.
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kigger p& Emma pa 5 ar. Emma har stadig alt sit overtgj pa. Fra huen
drypper lidt vand ned pa en dukke, hun tager fra Frejas garderobe og
som hun laenge star og taler med. Hun er helt inde i sin egen verden og
har tilsyneladende ikke opdaget hvad der er foregaet omkring hende — det
sker ofte for Emma. Tine karer pa skamlen hen til Emma og setter sig
stille og ser pa hende. Emma reagerer ikke. Tine leegger hovedet pa skra
og henvender sig stille til hende: Emma, siger hun. Emma... Sikke travit
du har med dukken. Emma nikker. Emma, hvor er de andre bgrn? Emma
kigger sig omkring. Det ved jeg ikke siger hun. De er gaet ind for at lege,
siger hun sa og smiler. Det tror jeg ogsa siger Tine og smiler. Kunne du
sa ikke teenke dig at komme ind og lege med dem? Jo, siger Emma og
smiler. Ved du hvad, siger Tine, sa synes jeg du skal tage dit tgj af! N4 ja,
smiler Emma og tager sin hue af. ”(Togsverd & Rothuizen, 2015c)

Balladen er i denne forstaelse ikke noget der skal bekampes, det er
snarere noget paedagogen skal stemme i. Det kan siges pa den made fordi
ballade-begrebet ikke er entydigt. Det rummer et helt betydningsunivers;
det er et ord med megen resonans. Ordet er oprindeligt fransk eller
spansk, grundstammen er "bal”, som betyder dans, ligesom i *ballet’ eller
”halbal”. Balladen blev en dansevise, gerne med en fortalling om heroisk
dad, om kearlighed, om liv og ded. | Frankrig bruges ordet i 1800-tallet
for at betegne “en spadseretur uden bestemt mdl, kun for at drive eller
more sig” (Det Danske Sprog- og Litteraturselskab, 2015), det vil sige en
form for aktivitet der er vaesensforskellig fra produktionslivet. Med tiden
kommer ordet ogsa til at betegne alt det som netop kommer pa tvars af
det regelrette, effektive og produktive. Ordet bliver ikke ret ofte brugt
rent negativt, som regel bruges det med et glimt i gjet: sikken ballade og
ballut, sikken st&hej og postyr.?>® Balladen er bé&de det der foregér 6g
paedagogens stemmen-i, hvor denne ”stemmen-i” er den akt hvormed hun
(re)etablerer meningsfuldhed. Ballade-begrebet rummer ligesom
paedagogikbegrebet pa en gang praksis og tematisering af praksis.

253 .
”ballade” er, kunne man sige, en form for det Gadamer kalder “geschehen”, skeen.

Balladen ligner legen. For Gadamer er vores ggren altid en aktiv del i et stgrre subjekt,
og forstaelse er derfor noget som sker for en: man er deltager i “das Tun der Sache
selbst” (Gadamer, 1999h, s. 471), se ogsa (Tuft, 2014).
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Kundskabsvaerkstedet: en aktivitet og en vidensform der giver
plads til subjektificering

Paedagoguddannelsen er en paedagogisk praksis 6g uddanner til
paedagogisk praksis. Nar paedagogisk praksis er ballade, fordres at
paedagogen subjektificerer sig. Subjektificering kan kvalificere deltagelse
i en praksis. Den foregar i en udveksling med “andethed”, dvs. i en
udveksling mellem et mig og noget der er ikke-mig. Den udveksling
foranlediger at mig ma revidere sine fordomme og @ndre sit praktiske
verdensforhold; mig ger sig sin verden beboelig pa ny. ”Andetheden”
kan ikke umiddelbart bemestres, man er ngdt til at bekymre sig lidt om
sig selv, og til igen at finde et fodfaeste i en forstaelse der kan deles med
andre.®*

Jeg vil i 4.2. diskutere en aktivitet og en vidensform der kan bidrage til at
subjektificering sker, og at meningsfuldhed (re)etableres. Aktiviteten
kalder jeg "kundskabsvaerkstedet”, og i veerkstedet arbejdes der med
praksisfortaellinger.

Pzdagogik som handlingsvidenskab

Vidensbasering er et vasentligt tema i den diskursive praksis som
uddannelsesreformerne er en del af. Viden er knyttet til interesser, og i
den diskursive praksis er en teknisk interesse dominerende, som man kan
se i professionsbachelor-uddannelsernes bekendtgarelser, der veegter “det
objektiverende blik”(Larsen, 2013). Det objektiverende blik er knyttet til
erfaringsvidenskab, som ikke har gje for subjektificering. Forventningen
om vidensbasering er knyttet til et gnske om at kunne kigge de
professionelle i kortene, at abne deres praksis diskursiv, saledes at de
indbyrdes og i offentligheden kan fremlaegge reesonnementer. Sadan som
vi 0gsa forventede at hgre raesonnementer da vi spurgte de studerende om
at forholde sig til filmklippet i 2.2.1. Ogsa evalueringen fra 2002
efterlyste reesonnementer og fagsprog.”® En videnskab der forklarer

2% Her kombineres Gadamers’ ”Sich einhausen”, Foucaults’ ”Souci-de-soi” og Habermas’
"kommunikativ handlen i subjektificeringsbevaegelsen.

23 forskningsprojektet “Hvordan uddannes padagoger” ledte vi efter fagsprog, og blev
efterhanden opmaerksom pa, at sprog bade er ord og maden de anvendes p3, og at
fagsprog derfor ogsa er en made at raesonnere pa. Vi blev sat pa sporet af en sadan
forstaelse af fagsprog af Wullfs” bog: “Leegevidenskabens sprog” (Wulff, 2003). Heri kan
man bl.a.laese: “Det medicinske fagsprog er sdledes ikke blot en samling af navne pa
anatomiske strukturer, symptomer, sygdomme, undersggelsesmetoder og behandlinger.
Det udtrykker i sin helhed det tankesaet eller paradigme, inden for hvilket lzegen
raesonnerer, og det kan underkastes en filosofisk analyse.” | det "fagsprog” der
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menneskers adfaerd overser subjektificeringsdimensionen, og kan derfor
ikke sta alene nar uddannelsen skal vere videnshaseret og give de
studerende forudsaetninger for at reesonnere padagogisk.
Erfaringsvidenskab har som ambition at forteelle hvordan verden er, og
med afsat i den type viden kan man “regne ud” hvordan verden vil
opfare sig under bestemte pavirkninger. (se ogsa note 22) Det er nyttigt
nar man fx skal bygge en bro. Balladen er og skal vaere mere uregerlig,
for den handler bl.a. om menneskers muligheder for at subjektificere sig.
Her er der brug for en anden type videnskab, der kan understgtte
paedagogisk handlen. Arbejdet med praksisforteellingerne, som er en form
for “researching lived experience”, kan veere en handlingsvidenskabelig
aktivitet.*® 1 4.3 vil jeg forteelle om et forskningsprojekt der begyndte
som et erfaringsvidenskabeligt projekt og endte med at veere
handlingsvidenskab. Afsnittet afsluttes med en kort refleksion over
hvordan erfaringsvidenskab kan indga i handlingsvidenskabelige
reesonnementer nar man bruger et udvidet evidensbegreb.

Det umistelige i paedagogikken

Peedagoguddannelsen uddanner til en paedagogisk praksis der ogsa gar ud
pa, at de der deltager i denne praksis subjektificerer sig. Den
paedagogiske praksis er karakteriseret af ballade —ja, der skal vaere plads
til ballade! Paedagogikken fordrer noget af sin praksis. Det er op til
fagpersonerne at kende til den fordring og at forsvare den, nar den trues
af at blive tilsidesat. Det vil sige, at faget har en form for integritet —der er
noget “umisteligt”. Jeg bruger “integritet” fremfor det ord som
traditionelt er forbundet med et fags selvstendige status: autonomi. For at
komme pa sporet af integriteten ser jeg i 4.4 farst pa autonomibegrebet i
forbindelse men henholdsvis professionsforstaelse og den
andsvidenskabelige paedagogik.

efterlyses i den diskursive praksis, er der en resonans af “raesonnementer”, der altid
inddrager den konkrete situation, hvor forklaringer bliver et hjelperedskab for
forstaelse.

26 Researching lived experience er et begreb Max van Manen bruger om en
hermeneutisk-faanomenologisk tilgang eller en praksisf&anomenologi, der er naert
beslegtet med kundskabsvaerkstedet. Se (Friesen et al., 2012; Manen, 2007, 2014).
Tilfgjelsen "lived” henviser til det Tyske Erlebnis, som kommer fra Dilthey. Van Manen er
betydelig teettere pa en Husserls faanomenologi, der opererer med en privilegeret og
direkte adgang til det fgr-refleksive end jeg er. Jeg holder mig mere til den Heidegger
inspirerede faanomenologi, dvs. til den feenomenologi der tager temporalitet som et
grundvilkar, som fx den Gadamer star for. Gadamer skelner mellem Erlebnis og
Erfahrung, hvor erfaring er knyttet til den praktiske fornuft, en rettethed, og til en vis
virkningshistorisk bevidsthed (se fx Vessey, 2007).
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Hvis man kan tale om padagogikkens integritet, kan man ogsa tale om at
noget er mere eller mindre i overensstemmelse med denne integritet:
noget er mere eller mindre paedagogisk. Kendskab til og fortrolighed med
det peedagogiske ma indga i de reesonnementer som paedagogstuderende
og paedagoger leegger frem. Ogsa for uddannelsens undervisere og ledere
vil en bevidsthed om padagogikkens integritet veere et aktiv, nar de i
reformprocessen skal formidle mellem den eksterne tilpasning og den
interne integration.

Jeg har i tredje kapitel indsnaevret ”det padagogiske projekt” til et projekt
der har 3 komponenter: tvang, civilisationskritik og moralsk dannelse
eller subjektificering. Med hjalp fra Gadamer, Foucault og Habermas har
jeg indkredset naermere hvordan indfeldethed i verden er en form for
uundgaelig tvang, der samtidigt er afsattet for subjektificering.
Civilisationskritikken er ngdvendig for at tvangen ikke far det sidste ord,
0g gennem subjektificering realiserer mennesker deres praktiske
verdensforhold. Subjektificering er nu forbundet med en form for
praktisk viden, det som Aristoteles kaldte fronesis, som bade er en
rettethed mod at det gode bliver gjort og en raesonneren over hvad der er
rigtigt at gere. Spergsmaélet er, om en sddan bestemmelse af ’det
umistelige” er tilstraekkelig —om den er konkret nok? Kan og skal
forestillingen knyttes naermere til et paedagogisk ideal? Kan padagogik i
praksis undsla sig fra ogsa at indebeere en normativitet? Hvad skal der
opdrages til?

| lang tid har svaret veeret “rationel autonomi”, uanset at der kunne vere
forskellige opfattelser af bade rationalitet og autonomi. Frankfurterne,
den Heideggerske feenomenologi og postmodernismen gar det af med den
forestilling, da rationaliteten mister sin uafhangighed og autonomien
bliver illusorisk. Inden kapitlet og afhandlingen afsluttes diskuteres Gerts
Biesta’s bud pa hvad der skal opdrages til: en voksen made at veare i
verden pa.
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4.2. Subjektificering i peedagoguddannelsen:
kundskabsveerkstedet

Den paedagogiske fordring om ogsa at arbejde med den moralske
udvikling —det som i paeedagoguddannelsen hed personlig udvikling (se
2.1.1,, 2.2.5) — giver anledning til overvejelser om hvordan der kan
arbejdes med den dimension. Ad kvalificeringens vej skal de studerende
have et kendskab til den dimension som en vasentlig psedagogisk
dimension. De skal have kendskab til det peedagogiske projekt. Ad
socialiseringens vej skal de have en oplevelse af at den dimension helt
naturligt harer med i peedagogisk aktivitet. Dernzst skal de ogsa selv
opleve den: selve udgvelsen af paedagogik er afhangig af
subjektificering, da den foregar i differencen mellem teori og praksis.
Som i enhver padagogisk indsats ma subjektificering fylde i
paedagoguddannelsen, bevidstheden om den bgr her vere sarlig stor, da
subjektificering ogsé er professionens hjerte.?*’

Moralsk udvikling indgar i kompetence, men kan ikke udtgmmende
beskrives i videns- og faerdighedsmél.*® Subjektificeringen er ikke lige til
at male. Det ville veere absurd at forvente at alle studerende skulle
gennemga den samme moralske udvikling. Subjektificering kan ikke
palagges eller lirkes ind udefra uden at det mister sin betydning.?*® Kan
man undervise i subjektificering? Personlig udvikling er ikke et fag der
kommer udefra og skal ind, det er heller ikke et beredskab, der blot skal
modnes eller aktualiseres; det er noget der bliver til nar man lader sig
transformere i et mgde med verden —et mgde med det der “ikke er mig”.
Heri opdrager man sig selv, samtidigt med at det er selvet der

27 hjerte-metaforen er der en genklang af Pestalozzi begrebsligggrelse af

paedagogikkens dimensioner: hoved, hjerte og haender. Head, Heart and Hands er ogsa
en overskrift hvorunder socialpaedagogik aktuelt succesfuld bliver introduceret i U.K. Det
der er attraktiv i UK er tilsyneladende at "socialpaedagogik” kan legitimere og raesonnere
omkring ngdvendigheden af mere end socialisering og kvalificering (se fx
http://www.socialpedagogyuk.com/).

% Viden og faerdigheder kan leeres, hvorimod dispositioner, dvs. en bestemt rettethed i
ens handlinger, bliver til som et resultat af, at man tager dem til sig, dvs. af
selvopdragelse. Moralske handlinger, dvs. handlinger der kunne have vaeret anderledes,
kan selvfglgelig altid diskuteres, og sddanne diskussioner kan man kvalificere sig til
gennem laering. Men der er forskel mellem at vide hvad "det rigtige” er, og at ggre det.
Se ogsa note 60 og afsnit 2.2.4.1.

9 en sggen efter svar pa hvorfor dggninstitutioner for bgrn og unge ikke er mere
effektive peger man pa at de unge ofte lader sig socialisere ind i stedet, uden at de tager
de normer de overtager til sig. Noget lignende er maske pa spil i vores nedslag (se 2.2.1.)
hvor en underviser undrer spgrger: ‘Leerer vi dem bare at indtage passende roller i
forskellige rum? (s. 33)

201


http://www.socialpedagogyuk.com/

opdrages.”® Sker det i en uddannelsessammenhang, taler Gert Biesta om
’the gift of teaching” (Gert Biesta, 2012a, 2013a), hvilket er noget helt
andet end et lzeringsudbytte”. Undervisningens gave sker, nar den
studerende bliver ramt, bliver bevaget, bliver rart, det vil sige, nar der er
noget der kommer udefra, der flytter én.%" Biesta knytter denne
”welcoming the unwelcome” til, at det er dér laerlingen giver
undervisningen autoritet (Gert Biesta, 2012a, s. 458).%%* Det kan ske i de
fleste paedagogiske situationer, og det er ogsa derfor peedagogen eller
underviseren bar have en opmarksomhed for den dimension. Arbejdes
der ikke med denne dimension, sa begraenser man uddannelsen til at vere
socialisering og kvalificering, der, skant de begge er ngdvendige, ikke er
tilstreekkelige i en uddannelse der skal lede til en profession, hvor man
arbejder i differencen mellem praksis og teori (se ogsa 3.1.7), mellem
kastethed og udkast (se 3.3.2.), der hvor der altid er ballade. | det
felgende vil jeg traekke en bestemt paedagogisk situation frem, der er
seerlig egnet til at fremkalde subjektificeringsprocesser.

4.2.1. Kundskabsvarkstedet: at finde sin fortzelling

Det er nordmanden Inger Erstad der har navngivet
”kundskabsvaerkstedet” (1. Erstad, 2005), som er betegnelsen for et
arbejde med praksisfortallinger. Forteellinger udger et medium der er teet
pa praksis; de ledsager en praksis og bevarer i sproglig form praksissens

6% Anna Wulff, der i 1906 oprettede bgrnehaveseminariet "Frgbelhgjskolen” lavede i

1915, da uddannelsen blev forlenget fra et til to ar, et uddannelsesprogram hvori det
hedder: “det viser sig da ogsad atter og atter, at de unges egen personlighed udvikles
under arbejdet, og at de lzrer at forstd, at selvopdragelsen er den vigtigste faktor i alt
opdragelsesarbejde”. Karsten Tuft tilfgjer i sin omtale af ovennaevnte: “Selvopdragelse er
et af de begreber som Anna Wulff understreger gennem hele sit forfatterskab, og man
skal forstd, at selvopdragelsen gzelder paeedagogerne sdvel som bgrnene og deres
foreeldre, samt at begrebet har to betydninger: Man skal opdrage sig selv, og det er
gsellvet, der opdrages.” (Tuft, 2010, s. 125)

At blive ramt, bevaeget. rgrt er mine ord, Biesta beskriver oplevelesen af at blive
undervist sadan: “when we are being thaught (...) someone showed us something or
made us realize something that really entered our being from the outside.” (Gert Biesta,
2014d, s. 53). Feelles for de to beskrivelser er, at det ikke kommer indefra.

%2 piesta diskuterer undervisningens autoritetstab, der har medfgrt at laering, forstaet
som den studerendes konstruktion af den viden og de feerdigheder der kan defineres
som laeringsudbytte, er kommet i hgjsaedet, og underviseren reduceres til en facilitator
af lzering, pa lige fod med andet der kan facilitere lzering. Han har ingen interesse i at ga
tilbage til den bedrevidende og autoriteere lerer, der udgver det som Paolo Freire
kaldte “tankpasserpaedagogik”, hvor man satter lighedstegn mellem det der undervises i
og det der lzres. Subjektificeringsdimensionen tilgodeses hverken af den autoritaere
undervisning eller af hvad i Danmark blev benzevnt som “ansvar for egen lzering”. Netop
pa den dimension kan underviseren igen fa autoritet -vel at maerke uden at han kan tage
den.
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karakter af at veere midt-i. | kundskabsveerkstedet far den praktiske?® o

erfaringshaserede kundskab, der ellers sarligt kommer til udtryk i
udgvelsen af et fag, meele. Sammen med Finn Thorbjern Hansen har hun
videreudviklet sin model til ogsa at omfatte en etisk og eksistentiel
dimension (1. H. Erstad & Hansen, 2013). Jeg har deltaget i afpravning
og udvikling af modellen i et EU finansieret projekt ”Stories Enhancing
Skills”, hvor vi bl.a. gennemforte et kundskabsvaerksted med
paedagogstuderende (se F. T. Hansen, 2010, Kapitel 7; Kaarge, 2010).
Kundskabsveerkstedet ligger i forleengelse af mit tidligere arbejde med
forteellinger (Bjerre, Jensen, & Rothuizen, 2005; Dybbro & SPiDO
teamet, 2009; Rothuizen, 2004a, 2004b, 2009b, 2010) og jeg har ogsa
sidenhen, i tilknytning til mit ph.d. arbejde, gennemfart en raekke forlgb
med studerende og praktikere med udgangspunkt i praksisforteellinger.
Det aspekt jeg vaegter mest i de kundskabsveerksteder jeg gennemfarer, er
”at finde sin fortzelling” (Rothuizen, 2013).

g

Dengang jeg ved en tilfeldighed opdagede praksisfortallingen, slog det
mig at nogle peedagoger endte med at forteelle en forteelling de ikke
kendte pa forhand; en fortelling der gav dem et andet blik, bade pa sig
selv og pa de mennesker og situationer, fortellingen ogsa handlede om.
24 Der er fortzellinger, som man ikke kan taenke sig til, men som mé
findes. En studerende ville forteelle om en autistisk pige hun arbejdede
med, men kunne ikke. Hun begrundede det med at hun ville tilsidesatte
sin tavshedspligt hvis hun gjorde det. Jeg radede hende til at ”’skifte ken”.
Hun fandt den mest vidunderlige fortalling om en autistisk dreng, og om
hvordan det er at fa 6g at miste kontakten. Hun fandt sin fortelling. Jeg
har oplevet gang pa gang at de fortallinger der flytter noget ikke pa
forhand ligger klar, og bare venter pa at blive skrevet ned. Fortalleren
skal gare sig umage for at finde sin fortzelling, sta dben for at hare
resonans og for at stemme i. *®°

%83 praktisk kundskab i Aristotelisk forstand: den forstaelse som vi altid allerede har nar vi

bevaeger os i verden, hvor den, med Heideggers begreb, er vedhanden.
%4 det forskningsprojekt der blev afrapporteret som “Paedagogisk arbejde pa fremmed
grund” (Rothuizen, 2001) ville jeg gge min data-mangde ved at fa beretninger fra
paedagoger om “hvad der skete i gar”. Flere af paedagogerne blev sa optaget af at skrive
beretningen “rigtig” at det blev til fortaellinger, der fortalte dem selv noget nyt. Se ogsa
note 35 om tilfeeldighedernes betydning for videnskabelig fremskridt.

> Gaston Bachelard taler om “reverberation of the poetic image” og skriver: “The
reverberations bring about a change of being” (Bachelard, 1994, s. xxii), fordi “the image
has touched the depths before it stirs the surface” (s. xxiii). Aristoteles er ind pa det
same nar han | poetiken skriver: “...at det ikke er digterens opgave at give udtryk for det,
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En medarbejder i psykiatrien ville forteelle om en situation hvor man
havde falt sig ngdsaget til at fiksere en kvinde pa afdelingen. Hun kaldte
forteellingen:”Fortallingen om en moder”. I den titel er der en resonans af
H.C. Anderses ”Historien om en moder”. Den resonans kastede lys over
hendes forhold til kvinden, for som Historien beretter: ’Der sad en moder
hos sit lille barn, hun var sa bedrgvet, s& bange for at det skulle do”.
Samtidigt kastede den ogsa lys over kvindens eksistentielle situation, for
midt i hendes egne vanskeligheder keerede hun sig umadelig meget om
sine bgrn, som hun vidste hun ikke kunne tage sig tilstreekkeligt af.
Historien handler om skaebne, om styrke og om fortvivlelse. Ved at leegge
sig op ad den, gjorde fortaelleren ogsa denne moder til ikke bare et
tilfeelde, men til et menneske: hun sa hende i sin menneskelighed, og ikke
blot som den syge. Fortelleren selv blev farst sent i forlabet opmarksom
pa at hun havde denne skjulte reference til Andersen. Vi har alle del i et
umadeligt stort reservoir af “’kulturel viden”. Gadamer ville maske blot
sige at vi deltager i traditioner, der er stgrre end vi selv er, traditioner som
vi kan treekke pa, nar vi abner os for resonans, og efterpraver om vi bliver
klogere nar vi stemmer i.

4.2.2. Subjektificering

Fortaellingen om en moder er typisk, idet den, ligesom mange af de
fortaellinger som jeg husker, har handlet om det samme som dette afsnit
handler om: subjektificering. Fortalleren subjektificerer sig ved at fa gje
pa den anden som subjekt, og ved at relatere sig. Der sker en
horisontsammensmeltning (Gadamer, 1999h, s. 311), hvor fortaellingens
horisont og fortzllerens horisont gar over i hinanden.”®®

som er haendt, men at give udtryk for den slags ting, som kan haende, dvs. det mulige, i
overensstemmelse med rimelighed eller ngdvendighed. (.....) forskellen (mellem
historikeren og digteren) bestdr deri, at den ene taler om det, som er haendt, den anden
om den slags ting, som kan haende. Og derfor er digtning mere filosofisk og mere alvorlig
end historie, for digtning giver mere udtryk for det almene, historie for enkeltheder.”
gé-\eristotle, 1998, d. IX, (1451) min overseettelse)

Paul Ricoeur, der ogsa beskeaeftiger sig med fortaellinger i et hermeneutisk perspektiv,
skelner mellem tre fortzellingstilstande: praefigurerationen, som er den eksistentielle
ureflekterede forstaelse, konfigurationen, som er den fortaellende gestaltning af denne
praefiguration, og refigurationen, som er dialogen mellem fortzeller (eller laeser) og
fortaellingen, der ggr at den giver (ny) mening i relation til fortaellerenes eller laeserens
eksistens (samlet gar de under betegnelsen ”den trefoldige mimesis). Se (Kristiansen,
1998; Ricoeur, 2010). Horisontsammensmeltningen er refigurationen. Fortallingen kan
gore “det samme” ved lytteren eller lzeseren; der er fortzellinger man aldrig glemmer,
der rgrer og bevaeger én. | mine kundskabsvaerksteder tager vi os som regel god tid til
bare at hgre fortzllingen fgr der kan blive tale om at vi reflekterer over den.
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Subjektificeringen har praktisk betydning.?’ Fortzllingen er p& den made
et modstykke til det distancerende og objektiverende blik. Forteellingen
handler ikke om at fa en sandhed frem i betydningen: ’sidan er det”, men
om at lgfte slaret. | et Heideggersk sprog kan man tale om
afslgring/tilslagring, hvilket jeg bedst kan redeggare for, ved at genforteelle
Maurice Blanchots genfortalling om Orpheus” blik (Blanchot, 1981).%®
Orpheus daler ned i underverdenen (Hades) for at finde, og om muligt at
redde, hans kone Euridice, som var dgd. Han far lov til at ga over
grensefloden, glemslens flod Lethe, som de, der er pa vej til
underverden, drikker af sa de glemmer livet i oververden. Det er fordi
hans musik og poesi taler til vagterne, at han far lov til at krydse floden.
Han far faktisk lov til at tage Euridice med til verden igen, dog pa én
betingelse: at han ikke ma se pa hende, mens de gar op. Lige fer de skal
forlade underverden, kaster han et blik alligevel, og fer de kan na at tage
afsked, er hun vaek igen. Blanchot fortolker det pa den made, at Orpheus
gik ned for at finde det der var skjult og tilslgret, og at han ikke kunne
lade veere med at gnske at se denne ’sandhed” da han rakte ud efter det
uopndelige.”®® I kunst, litteratur, poesi, musik seger man ogsé at né det
uopnaelige, begeeret efter at afslare det skjulte far én til at vende sig imod
det og til at ofre det i samme beveegelse — for kun pa den made kan man
tilneerme sig det. Fortellingen kan vare det som Heidegger kalder ”en
lysning”, s feenomenet traeder frem i sin vedhandenvarenhed, dvs. at
man nasten intuitivt kan naerme sig det. Derved kan man handle
anderledes —man er blevet lidt mere en ekspert.?”

%67 Gadamer refererer Aristoteles’ opfattelse af den moralske viden sadan: , Das sittliche

Wissen, wie es Aristoteles beschreibt, ist offenkundig kein gegenstdndliches Wissen. Der
Wissende steht nicht einem Sachverhalt gegeniiber, den er nur feststellt, sondern er ist
von dem, was er erkennt, unmittelbar betroffen. Es ist etwas, was er zu tun hat.”
gsGsadamer, 1999h, s. 312)

Jeg hgrte fortaellingen fgrste gang af Max van Manen. Van Manen bruger en
kunstnerisk fortolkning af Orpheus og Euridice-myten som forside af sin bog
“Phenomenology of practice”. | Bogens afsnit om Blanchot skriver han: “Blanchot
provides his readers with a most insightful and most compelling image of the
phenomenological project: of what it means to inquire into the meaning of things
through writing.” (Manen, 2014, s. 143)

%9 pet graeske ord for sandhed —som Heidegger ynder at bruge- er aletheia: det ikke
skjulte, som star i modsaetning til lethe, det tilslgrede og skjulte.

7% Brgdrene Dreyfus har udviklet deres kendte fasemodel for udvikling af ekspertise pa
den baggrund (Dreyfus & Dreyfus, 1990; Pio, 2012). Ekspertise betyder her ikke at man
pa forhand kender alle problemer og Igsninger, men at man star aben for nye erfaringer.
Gadamer siger det sadan: "Sie [Erfahrung] steht in einem unaufhebbaren Gegensatz zum
Wissen und zu derjenigen Belehrung, die aus theoretischem oder technischen
Allgemeninwissen flief3t. Die Wahrheit der Erfahrung enthdlt stets den Bezug auf neue
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Med Heidegger kan man sige at det ikke kan lade sig gare at repraesentere
det der er vedhandenvarende gennem et sprog, der ger det
forhandenverende. Sproget kan kun lgfte slaret, for rykker man slgret
veek, forsvinder det man ledte efter. At lgfte slgret gennem
fortzellearbejdet kan dog fare til en forstaelse, der er sa betydningsfuld, at
den andrer én og dermed ens praktiske forholden.

Den typiske anledning for forteellingen er det Gadamer kalder en
”AnstoR” (Gadamer, 1999h, s. 272), noget man stader sig pa, noget der
giver en et afset og udlgser noget®”*. Det kan veere en situation hvori man
har oplevet man ikke har slaet helt til, en situation hvor noget gik skavt,
en situation som man ikke rigtig ved var god eller darlig, en situation man
undrer sig over (som fortzellingen pds. 196).%? Fortellingen Kaster nyt
lys over situationen, den forstas anderledes, og derved forstas den pa en
sadan made at den far betydning: fortzellingen siger noget om hvordan
situationen er, og den ger det pa en sddan made, at man ogsa bliver
klogere pa i hvilken retning situationen gerne skulle bevage sig. At
finde sin fortzelling er en undersggelse af verdier og mal. Den
undersggelse er ulgseligt forbundet med hvordan situationen skal
handteres, med “hvem jeg er i situationen”. Subjektificeringen er aldrig
navlebeskuende, men rettet mod praktisk deltagelse, med maden man er i
verden pa. | en naste fase kan man reflektere over verdier, mal og ens
egen rettethed. Her kommunikeres, ikke med det formal at afprgve en
paedagogisk handlingskoordinering der ender med en opskrift pa hvordan
”man” skal handle, men for at afprave og opgve en gensidig forstaelse,
der gar det muligt at arbejde sammen i det paedagogiske projekt.

De forteellinger der kommer frem i de kundskabsvaerksteder jeg har
afholdt, kan deles op i to typer. | den ene er det centrale tema en undring

Erfahrung. Daher ist derjenige, den man erfahren nennt, nicht durch Erfahrungen zu
einem solchen geworden, sondern auch fir Erfahrungen offen. (...)Die Dialektik der
Erfahrung hat ihre eigene Vollendung nicht in einem abschliefenden Wissen, sondern in
jener Offenheit fiir Erfahrung, die durch die Erfahrung selbst freigespielt wird.“
g7Gladamer, 1999h, s. 361)

Der findes ikke et enkelt dansk akvivalent for "AnstoR”. Vi kender anstgdeligt og
anstgdssten, noget man snubler over, men det tyske ord baerer ogsa betydningen "kick-
off”, dvs. nar bolden gives og spillet (atter) begynder. Det er saledes bade et moment af
at ”"standse op” og et moment af “at noget nyt begynder”. ”AnstoR” er saledes ogsa
knyttet til “at omstgde”, hvilket passer til Gadamers Erfaringsbegreb, da enhver erfaring
der fortjener det navn kommer pa tveers af en forventning (se ogsa noterne 167 og 215)
772 5e ogsa (Kerdeman, 2003), der udlaegger den engelske overszettelse af AnstoRR: being
pulled up short
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over hvem fortalleren selv er i situationen, i den anden er det centrale
tema en undren over hvad det i det hele taget er for en slags situation
fortzelleren er havnet i. | refleksionen skifter vi gerne mellem et fokus pa
situationen og et fokus pa fortellerens rettethed. Det forste tema star
centralt i en studerendes fortaellingen om at en jeevnaldrende pige, der var
indlagt pa psykiatrisk hospital, skulle beroliges; hun blev fikseret og
skulle have en sprgjte. Fortelleren sgrger for at hun, som den yngste og
som kvinde, holder og beroliger pigen, lige ved den balde, som sprgjten
skal gives i. Det andet tema star centralt i det forlgb, hvor en studerende
tog en pakke cigaretter med som artefakt til hendes forteelling om nogle
af de mennesker der bor pa det bo-sted hvor hun er i praktik. ”Hvad vil
det sige at det er deres hjem?” spurgte hun. En tredje hyppigt
forekommende fortalling blandt studerende er den hvor begge temaer
tydeligt interfererer, nar de er med i en situation, der styres af andre, hvor
de foler sig i en rolle, de ikke bryder sig om. For eksempel den fortaelling
som vi kan forestille os bliver fortalt af den kvindelige paedagog, der i det
filmklip vi viste vores 7 semester studerende (se s. 30f) sad ved siden af
Marc, mens afdelingslederen fortalte ham, at de var talmodige mennesker
pa stedet.

Subjektificering er en dimension af paedagogik og uddannelse som er
vigtigt altid at have gje for. | peedagoguddannelsen er den ikke kun
vigtigt i et paedagogisk perspektiv, men ogsa i et uddannelsesmaessigt
perspektivt. Professionen indebeerer, at udgveren star i differencen
mellem teori og praksis. Hun kan kvalificere sig til teori, hun kan
socialiseres ind i en praksis, men hun ma selv formidle mellem teori og
praksis. Hun kan ikke bare overtage en “sandhed” fra teori eller praksis
men ma realisere sandhed.?”® Sandhed er et spargsmél om at gare det
rigtige, og denne garen er forankret i hvem vi er.?’* Nr dette er sagt p&
Gadamersk, kan det ogsa siges pa Foucaultsk: det handler om at fa et
andet blik pa en begivenhed for at forstyrre den selvfglgelighed den er
omgerdet af, s& man egentlig bliver usikker pa hvad det er for en

3 Gadamer siger det pa den made: ,das der Handelnde selbser wissen und entscheiden

muss und sich durch nichts dies abnehmen kann“ (Gadamer, 1999h, s. 318)

7% Den praktiske videns sandhed sgges gennem dialog, fx den dialog man fgrer med den
kulturelle viden nar man finder sin fortaelling. Subjektificeringsprocessen er den
dialogiske proces hvorigennem den praktiske videns sandhed findes. Gadamer siger det
sadan: ,Gerade auf dem Wege (iber die Endlichkeit, die Partikularitit unseres Seins
(....)6ffnet sich das unendliche Gesprdich in Richtung auf die Wahrheit, das wir sind.”
(Gadamer, 1999¢, s. 230)
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situation, og hvad man selv ger i den, hvilket abner op for indsigt i at det
der foregar er arbitreer, og at det kan veere anderledes.

Som underviser forsgger jeg at veere opmaerksom pa hvordan de
studerende tager vare pa sig selv, jeg forsgger at skabe et rum hvor de kan
bekymre sig lidt om sig selv, jeg er opmerksom pa hvordan de lander,
om, og hvordan de kommer overens med verden igen. Jeg forsgger ogsa
at skabe et rum hvor vi kan udveksle og overveje hvad god padagogik er,
og hvordan det maske kunne praktiseres. Dermed har jeg bade
Foucaults’etiske selvomsorg, Gadamers ’sich einhausen” og Habermas”
kommunikative handlen i spil som mine pejlemarker. Jeg oplever at min
egen tilstedeveerelse er vigtig, at de studerende kan merke jeg har gje for
dem, at jeg giver hints, spgrger og lytter. Studerende forholder sig pa
forskellige mader. Nogle er med pa det med det samme, andre er tgvende.
Jeg sammenligner det med hvordan jeg selv og mine barn leerte at
svgmme. Nogle bgrn hopper i vandet, andre star pa kanten og skal vaenne
sig langsomt til vandet. At undervise er ikke at tvinge noget igennem, det
har en reciprok karakter, og som Gadamer sagde det i sit opleeg om
opdragelse og uddannelse: ”man skal give alle en mulighed for at lede sig
selv pa en sadan made, at den anden person fgler sig godt tilpas ved det,
0g vice versa” (Gadamer, 2000, s. 35, min oversettelse).

4.2.3. Essayet og pejlemaerker

Forteellingen har et potentiale i forhold til subjektificering, men kan man
nu ogsa stole pa den subjektificering der foregar? Fortellingen kan lige
savel forfgre, fa én til at glemme sine vardier, lede én pa vildspor. Bade
reklame og propaganda spiller pa genrens potentiale til ikke bare at finde
sig selv, men ogsa til at glemme sig selv. Ogsa den diskursive praksis
refererer til en fortzlling der subjektiverer mennesker pa bestemte mader.
Er der et kriterium for at skelne mellem de rigtige subjektificeringer og
de forkerte? Gadamer ville nok henvise til at den hermeneutiske opgave
er en livsopgave, at sagen aldrig vil afslgre sig, og at vi lever af at blive
ved med at lafte slgr og afslgre fordomme. Gadamer ville henvise til
”den samtale vi er”, den uendelige dialog, der gor at vi aldrig falder
sammen med os selv, at vi for at veere subjekter hele tiden ma sgge
andetheden som en udfordring. "> *"® Habermas tilgang ville vaere

> Wir suchen von dem Gesprach aus, das wir sind, dem Dunkel der Sprache nahe zu

kommen. “ (Gadamer, 1999h, s. 383)
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lignende, idet han ville have den subjektificerede tilgang afpravet i
kommunikativ handlen, hvor man sgger at koordinere handlinger ved at
udsaette argumenter for kritik. Foucaults tilgang ville veere, at det ikke
handler om en ny sandhed, men om at dynamisere og a&ndre magtforhold,
hvilket opnas gennem den forstyrrelse subjektificeringen repraesenterer i
forhold til den dominerende diskursive praksis.

I kundskabsveaerkstedet skal videreudviklingen af fortallingen til et essay
gere den moralske viden mere robust: i essayet knytter man sin spirende
indsigt til andre former for kundskab; man prgver at fastholde resonansen
ved at lytte efter den andre steder: i kunst, musik og videnskab. | essayet
forseger Orpheus at lave en fantomtegning af sin elskede Euridice.

En anden made at gare den moralske viden mere robust og intersubjektiv
pa, er at finde pejlemarker (Rothuizen, 2004b, 2010). Jeg har selv ofte
arbejdet med en fortolkning af forteellinger, hvor man finder de ord der
indkredser det betydningsfulde, det der har veerdi, i fortaellingen. |
fortaellingen om Emma og Tine (s. 196) kunne det vaere Tines
talmodighed eller indlevelse der kunne udpeges som kvalitet eller
pejlemeerke. Pejlemarker kan man arbejde videre med: de kan diskuteres
i den konkrete situation og mere generelt i peedagogisk arbejde. Man kan
diskutere dem ”Aristotelisk”, det vil sige, man kan diskutere om der var
for meget, for lidt eller passende af dem (Aristoteles, 2000) . Man kan
ogsa diskutere dem i relation til komplementeere kvaliteter.
Talmodighedens komplementere kvalitet kunne veere handlekraft,
indlevelsens komplementare kvalitet kunne veere initiativ. Som regel
lykkes det kun at fa den passende meangde af én kvalitet frem hvis den
komplementare ogsa er til stede (se Ofman, 2002; Rothuizen, 2015b).
Pejlemarker indgar i de reesonnementer paedagogerne kan udvikle med
hinanden og med andre interessenter.

776 \Wo Verstehen sein soll, ist nicht nur Identitat. Verstehen meint vielmehr, daR einer

fahig ist, an die Stelle des anderen zu treten, um zu sagen, was er da verstand und was er
dazu zu sagen hat ,, (Gadamer, 1999c, s. 141)
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4.3 Fra erfarings- til handlingsvidenskab

Evalueringen af faget peedagogik i 2002 resulterede blandt andet i en
anbefaling om at afklare forholdet mellem viden og dannelse (se s. 52 ff).
Det var et tegn pa at der kom starre fokus pa eksplicit viden og pa
reesonnementer. Siden dengang er kravet om at padagogisk handlen skal
vaere baseret pa viden hgrt mange gange, savel fra politikere, aftagere og
offentligheden. Nu kan man jo darligt veere uenig i at vi gerne ma vide
hvad vi gar, og der vil nok ikke vare nogen der vil advokere for at
handling skal vere baseret pa uvidenhed. Pa den anden side, sa er
paedagogik ogsa altid henvist til ikke-viden: man kan ikke vide alt
(Rothuizen, 2007), og for megen viden og kontrol ger at pladsen for
subjektificering indskreenkes betydeligt.

4.3.1. Erfaringsvidenskabelig viden og praktisk viden

Allerfgrst ma vi derfor indfare en skelnen mellem forskellige typer af
viden. Viden produceret med afszt i det punktlige og selvberoende selv
har ambition om at fortalle hvordan verden er. Ved man hvordan verden
er, sa kan man aflese den, bringe den pa formel, og efterfalgende
anvende formlerne til at intervenere i verden. Jeg vil her bruge
betegnelsen erfaringsvidenskabelig viden for denne type viden. Viden
produceret med afseet i det situerede selv der skal orientere sig midt i
verden med henblik pa at handle passende, er praktisk viden. Arbejdet
med at konstruere pejlemarker (se 4.2.3.) er skabelse af praktisk viden i
en diskursiv form. Den praktiske viden har samtidigt ogsa form af etik,
retningssans. Arbejdet med praksisfortallingerne ger praktisk viden
personlig og har betydning for ens sans for hvad der er godt og passende
at gere. Arbejdet med praksisfortaellinger udger pa den made en szrlig
handlingsvidenskabelig tilgang. Max van Manen kaldet det for
“researching lived experience” og satter det i en faenomenologisk
tradition (Manen, 2007, 2014). Det serlige ved denne tilgang er at det er
praktikerne selv der udferer den —det er en form for praksisforskning.
Den gger det van Manen kalder “pedagogical sensitivity” , der krever “a
tuning of the whole person, certain dispositions and virtues” (Manen,
1994, 2008)

Det handlingsvidenskabelige element begranser sig ikke til forskning
der udfares af praktikerne selv. Andre der engagerer sig i peedagogikkens
sag og veerdier kan ogsa udfere handlingsvidenskabelig forskning. De
kan ogsa producere viden produceret med afsat i at det situerede selv
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skal orientere sig midt i verden, med henblik pa at handle passende.
Handlingsvidenskabelige viden skabes ikke for at man af dens sandhed
skal kunne udlede hvordan situationer kan bringes under kontrol, men for
at give praktikere bedre muligheder for at handle situationsbestemt.?”’
Det er fortsat praktikerne der formidler mellem teori og praksis gennem
deres egen subjektificering, videnskaben forstyrrer dem, rgrer og bevaeger
dem og giver dem begreber og forstaelser der kan indga i deres
reesonnementer.

4.3.2. Der er plads til en handlingsvidenskabelig tilgang

| professionsbachelorbekendtgerelsen fra 2001 (BEK nr 113, 2001) er et
af kriterierne for en professionsbacheloruddannelse
”forskningstilknytning”. Da denne bekendtgerelse ophaves og erstattes
af ”Bekendtgerelse om akkreditering og godkendelse af
erhvervsakademi-uddannelser og professionsbacheloruddannelser”(BEK
nr 684, 2008) forsvinder begrebet “forskningstilknytning”, 0g
uddannelserne beskrives som udviklings- og professionsbaserede.
Samtidigt forsvinder dog ogsa en formulering om “udveksling af
kundskaber og veerdier mellem uddannelse og profession”, som er en
formulering, der kunne have givet et fingerpeg om hvordan udviklings-
og professionsbasering skulle forstas (se ogsa 2.1.2. 0og 2.2.3.). Vi far nu
begrebet udviklingsviden, der skal udfyldes neermere. Radet for de
mellemlange videregaende uddannelser ger det sadan " Udviklingsviden
er karakteriseret ved at den sgger at forklare praksis for at kunne
intervenere” (MVU Radet, 2007). De to begreber forklare” og
“intervenere” henviser til en erfaringsvidenskabelig referenceramme.

777 Min opdeling af erfaringsvidenskabelig og handlingsvidenskabelig viden Igser et

problem, og skaber et nyt. Jeg laver en afgraensning af hvad der kan forstas ved
paedagogisk videnskaben. Men kan man altid afggre hvad for en videnstype man har
med at ggre? Handlingsvidenskabelig viden kan forstas som erfaringsvidenskabelig —dvs.
at analyser kan bruges pa en sadan made, at man derfra afleder “hvad der virker” og i
den bedste mening saetter det i veerk. Thomas Rgmer kritiserer eksempelvis en artikel
af Dorte Staunaes og Malou Juelskjaer om klasseledelse for netop den brug af viden. (T. A.
Rpmer, 20153, sekt. maj 2015). Omvendt kan man forestille sig erfaringsvidenskabelig
viden der ikke omsaettes til metode men giver stof til refleksion og eftertanke. Uanset
om viden kan rubriceres som af den ene eller den anden type, sa kan den bringes i spil i
forhold til paedagogik, og maske er det mest afggrende for den rette brug af viden at
"brugeren” husker bade civilisationskritik g at paedagogik ogsa altid handler om
subjektificering. Et interessant eksempel pa hvordan erfaringsvidenskabelig viden kan
traekkes ind i en handlingsvidenskabelig padagogisk kontekst er Harbo’s artikel om
anerkendelsesbegrebet i Aggression Replacement Training (Harbo, 2013).
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Ogsa udviklingsviden forbindes med det objektiverende blik, der i den
efterfalgende periode ogsa vil sztte sit preeg pa de nye Bekendtgarelser
for professionsbacheloruddannelser (Thorup Larsen, 2013, se 0gsa s.56
ff.). Efter universitetssektoren og professionssektoren kom i samme
ministerium knyttes forskningsbegrebet ogsa til professionshgjskolerne.

Danmarks Evalueringsinstitut gennemfarer i 2012/13 et projekt om
professionshgjskolers og erhvervsakademiers videngrundlag og
videnomsatning. Heri beskrives den nye opgave: videnopgaven, som
disse institutioner har faet ved siden af uddannelsesopgaven: ”De
statslige myndigheder forventer, at erhvervsakademiernes og
professionshgjskolernes medarbejdere falger med i forskningen inden for
bl.a. sygepleje, leeringsteori og automation, og at de formidler viden til
virksomheder og daginstitutioner og hjelper dem med at omseette den til
nye produkter og processer. Men medarbejderne skal ikke kun indsamle,
formidle og omseette viden frembragt af andre. | dag er forventningen, at
medarbejderne ogsa er med til at skabe ny viden gennem
udviklingsprojekter og forskningsaktiviteter, hvor de i partnerskaber
sammen med universiteter og offentlige og private virksomheder
frembringer innovative lgsninger og nye tilgange til sociale og tekniske
udfordringer,(..) ”’(Danmarks Evalueringsinstitut, 2013, s. 5). En analyse
af styringsgrundlaget for videnarbejdet blotlaegger at der er 6 sarlige
karakteristika og krav til den viden der skal formidles, omsattes eller
produceres

1. Viden skal vaere anvendelsesorienteret og relevant i forhold til
professioner og erhverv.

2. Viden skal koble praksisviden og -erfaring med teoretisk viden.

3. Videnproduktion og videnomsatning skal veaere organiseret i
videnkredslgb.

4. Viden skal inddrages i uddannelserne.

5. Viden skal udveksles med og omsaettes til professionerne og
erhvervene i aftagerfeltet.

6. Relevans er et vaesentligt kvalitetsparameter for videnarbejdet.
(op. cit. s. 6):

Disse formuleringer veegter fortsat en anvendelsesorientering, men er
rummelige i forhold til hvordan viden kan skabes.
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Med afset i den resonans der hgres i kompetencebegrebet forestiller jeg
mig at videnarbejdet ikke primaert skal tage afsat i en
erfaringsvidenskabelig tilgang, men i en refleksions- og
handlingsvidenskabelig tilgang. Gennem udvikling af begreber og teorier
ger refleksionen paedagogik praksis gennemskuelig for sig selv, og
bidrager dermed til bevidstheden om at man ikke har direkte adgang til sit
objekt, fordi det ikke er en erfaringsvidenskabelig starrelse (se ogsa note
88)*"®, Som handlingsvidenskab sgger padagogik viden der er relevant
for den paedagogiske praksis, der sigter mod subjektificering. Peedagogik
tiloyder viden der relaterer sig til udfordringerne i den paedagogiske
praksis, og der fungerer som klangbund for psedagogens egne vurderinger
af hvordan hun indgar i peedagogisk samspil (se ogsa Rothuizen, 2015c).

4.3.3. Fra erfaringsvidenskab til handlingsvidenskab -en case.
Jeg vil her fremlaegge et projekt hvor vi beveegede os fra
erfaringsvidenskab til handlingsvidenskab.

Jeg fik en henvendelse fra Aarhus kommune: i Center for Socialfaglig
Udvikling (CSU) ville man gerne snakke med mig om en idee de havde
faet. Baggrunden var, at man i kommunen igennem en raekke ar har
implementeret og uddannet medarbejdere i en recoveryorienteret tilgang
i de socialpsykiatriske tilbud. Den konkrete tilgang man har valgt, er
udviklet og beskrevet af Dirk den Hollander og Jean Pierre Wilken
(Wilken & Hollander, 2008), mens man i gvrigt har ladet sig inspirere af
bade den engelske og den amerikanske recovery-beveegelse, iser
Sainsbury Centre for Mental Health i London (Shepherd m.fl) og
bevaegelsen med base i Boston (Anthony, Farkas). Det var kommet CSU
for gre at man i Nederlandene arbejdede pa en sdkaldt "fidelity scale” for
tilgangen. En fidelity scale er et instrument man udvikler og kan tage i
brug nar man arbejder med en evidensbaseret metode, dvs. en metode der
er testet og fundet virksom. Implementerer man en sadan metode, er det
vigtigt at de der bruger den, bruger den korrekt. En fidelity-maling kan
vise om det er tilfeldet. Fidelity-scalen er saledes et kontrol- og
justeringsredskab. Bade den evidensbaserede metode og kontrollen
indgar i den diskursive praksis hvori feltet styres af en kombination af
bureaukrati, marked og erfaringsvidenskab (se ogsa s.227 ff). Jeg blev

278 Formuleringen daekker over, at barnet ikke er til radighed, ikke er en “ting” man kan

bestemme over. Peedagogens forestillinger om barnet er ikke barnet, som, med Kants
ord, er et mal i sig selv, eller "et subjekt”.
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ikke hidkald pa grund af min ekspertise i forhold til
erfaringsvidenskabelige metoder, men fordi jeg bade kender feltet og
taler og laeser Nederlandsk. Jeg satte mig ind i det Nederlandske
materiale og opdagede hurtigt, at de var et godt stykke fra at kunne lave
en egentlig fidelity scale. CSU’s leder talte om at vi maske kunne hjlpe
Wilken og den Hollander med arbejdet, for han var blevet lidt opsat pa at
fa et redskab der kunne ”screene” de mange kommunale tilbud for at
tjekke om de nu ogsa fulgte linjen. Det endte med at vi sammensatte en
gruppe med tre VIA medarbejdere, en reekke medarbejdere fra Centret, en
enkelt medarbejder fra kommunens driftsenhed, samt en medarbejder fra
en nyoprettet regional/tveerkommunale teori-og metode-enhed. Sammen
skulle vi lose den opgave der nu bare hed “screeningsredskab”.?
Kan man mdle en veardiorientering?

| den farste fase af projektet lagde vi to linjer. Vi sa pa hvad det var for
faktorer der har betydning for recovery-orienteringen og —ikke mindst —
for recovery-processer. Vi laste litteratur, vurderede litteratur, lod os
inspirere af hvordan andre havde lavet forskellige clusters af faktorer, sa
pa eksisterende maleredskaber og tegnede vores egen indsatsteori, dvs. vi
lavede en grafisk skitse af hvordan forskellige faktorer pa forskellige
niveauer har betydning for hinanden, og i sidste ende for recovery-
processen. Det var den ene linje. Den anden linje var at vi reflekterede
over det vaesentlige i en recovery-proces. Hele recovery-bevagelsen i
psykiatrien er opstaet som en reaktion pa behandlingspsykiatrien, hvor
eksperter per definition ved bedst. Fra omkring 1980 begyndte
samfundsfaglige forskere flere steder i verden at beskeeftige sig med det
psykiatriske omrade, og de opdagede noget interessant. Det var
almindelig kendt at bestemte diagnoser var kroniske, da al psykiatrisk
forskning pegede pa det. Samfundsfaglige forskere kiggede ikke kun pa
behandlingsforlgb, men ogsa pa forlgb hvor behandlingen, af den ene
eller den anden grund, aldrig blev sat i gang eller blev afbrudt. Ved ogsa
at inddrage disse forlgb opdagede de at der faktisk var en hel del
mennesker med svere psykiatriske lidelser der kom sig”, uden hjelp fra
behandlingssystemet. Nogle kom sig helt, andre fik et godt socialt liv, og
kunne handtere deres sygdom pa en sadan made at de kunne fare et

7% processen og analysearbejdet er beskrevet i (K. Petersen, Thygesen, & Rothuizen,

2012), resultatet i (Boldsen & Rothuizen, 2012), den seneste version er (Aarhus
Kommune, 2015)
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forholdsvis normalt liv. Mens den traditionelle psykiatriske forskning sa
lidt vantro pa disse opdagelser, og ogsa kunne finde pa at afvise dem med
det argument at disse mennesker nok bare var blevet fejldiagnosticeret,
blev andre interesseret i at hgre pa disse menneskers historier, for at finde
frem til hvilke pejlemaerker de i deres livspraksis havde orienteret sig
efter. Maske kunne behandlingspsykiatrien ligefrem lzere noget af disse
mennesker der var kommet sig.”*

Recoverybevagelsen kan ses i den tradition hvor man ger op med
professionelles magtudgvelse og efterlyser demokratisering,
humanisering og mere effektiv behandling (se ogsa s. 227 f). Set fra en
paedagogisk vinkel er recovery-orienteringen serlig interessant, da den
leegger vaegt pa de bergrtes egen oplevelse og egen forandringsproces.
Anthony definerer recovery saledes som “en dybt personlig, unik
forandringsproces med hensyn til ens holdninger, vaerdier og mal,
feerdigheder og/eller roller. Det er en made at leve et tilfredsstillende liv
pa, preeget af hab og aktiv medvirken selv med de begraensninger, der er
forarsaget af sygdom. Recovery indebaerer udvikling af ny mening og nyt
formadl i ens liv”’(Wilken & Hollander, 2008, s. 41). Der er ikke langt fra
denne definition til peedagogikkens forestilling om subjektificering, og
jeg vil derfor heller ikke teve med at kalde en recovery-orienteret indsats
for paedagogisk. Den indsigt fik os til at leegge den anden linje, der sagde
at vores made at lave screening pa, skal vere i overensstemmelse med
recovery-principperne, dvs. den skal basere sig pa et samarbejde, hvor
den anden parts oplevelse og udvikling kan komme til sin ret. Det ville jo
veere selvmodsigende, sagde vi, hvis vi behandlede de steder de