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Forord

Kari Kragh Blume Dabhl, Jeppe Laessge &
Venka Simovska

Med dette festskrift ensker vi — nuveerende og forhenvaerende kollegaer — at mar-
kere Karsten Schnacks lange, inspirerende og veesentlige bidrag til didaktikkens

udvikling.

Den direkte anledning er hans fratraeeden som professor ved Institut for Didaktik
pa Danmarks Peedagogiske Universitetsskole/Aarhus Universitet den 1. maj 2011.

Det er ikke tale om en hvilken som helst fratreeden. For det forste fordi det sker
efter hele 37 ars virke samme sted. For det andet fordi Karsten Schnack gennem
disse mange ar har veeret en central drivkraft i det peedagogiske forskningsmilje
og en underviser, som utallige studerende har medt og leert om didaktik af. For
det tredje fordi Karsten Schnack er en personlighed, som i sin praksis pa bedste
vis har efterlevet akademiske dyder om dyb indsigt, saglig nuancering, klar ar-

gumentation og dialogisk indstilling.

Hovedtemaerne i Karsten Schnacks forskning har veret forholdet mellem pee-
dagogik, almen didaktik og fagdidaktik, dannelsesteori og forholdet mellem
didaktik og curriculum samt udfordringernes didaktik og handlekompetence
som dannelsesideal. Det er ikke mindst som hovedbidragyder til udviklingen
og udbredelsen af handlekompetencebegrebet i tilknytning til freds-, milje- og
sundhedspeaedagogik samt uddannelse i relation til beeredygtig udvikling, at
Karsten Schnack er blevet kendt. Dette geelder ikke blot pa DPU eller i Danmark,
men ogsd globalt. Som aktiv del og medstifter af Center for Milje- og Sundheds-
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peedagogik pa det daveerende Danmarks Leererhgjskole, der med skiftet til DPU
blev viderefert som Forskningsprogram for Milje- og Sundhedspeedagogik, var
Karsten Schnack med til at gore handlekompetencebegrebet til et noglebegreb i
modspillet til de instrumentelle adfeerdsorienterede tilgange, som preegede og i
hgj grad stadig praeger disse omrader. Som deltager i forsknings- og udviklings-
projekter i Danmark, pa nordisk plan, i Sydafrika og Nepal samt i akademisk
dialog i flere internationale netvaerk har Karsten Schnack vaeret med til at gore

handlekompetencebegrebet internationalt kendt.

Gennem sit arbejdsliv pa Emdrupborg har Karsten Schnack veeret vidne til — og
medvirkende i — mange forandringer. P4 det organisatoriske plan blev Danmarks
Leererhgjskole i 2000 til Danmarks Paedagogiske Universitet, som i 2007 blev til
Danmarks Peedagogiske Universitetsskole under Aarhus Universitet. I begge
tilfeelde forte det til store forandringer med nye institutter. Der kom samtidig
oget fokus pa internationalt samarbejde og international publicering. Og sidst,
men ikke mindst, er peedagogikken lobende blevet inspireret og udfordret af nye
teoretiske stromninger. I dette foranderlige landskab har Karsten Schnack spillet
en kritisk deltagende og konstruktiv medvirkende rolle. I en tid, hvor alt synes
under oplesning og paedagogiske landskaber forandrer sig, har Karsten Schnack
formaet at fastholde og videreudvikle interessen omkring de centrale peedagogi-
ske og didaktiske kernebegreber og ikke alene konstruere, men ogsa re-konstruere
det gamle i lyset af det nye.

Alle bidragydere i dette festskrift er pa forskellig méade blevet inspireret af Karsten
Schnack. Det kommer til udtryk i artiklerne, som dels kan siges at relatere sig til
hans arbejde, dels inviterer til at fortseette den faglige dialog om de temaer, som er
centrale heri. Vi héber, at dette vil ske i Karstens dnd, og at han ogsé kunne have

lyst til at komme og deltage en gang imellem.

Kari Kragh Blume Dahl, Jeppe Laessge og Venka Simovska



Ode
til
Karsten

Hans Vejleskov

Skent leerd, uddannet filosof,

s& savned’ han et seerligt stof.

Da peed’gogikken rigtig feenged’,
han sig med sem’narister meenged’.

Med guldmedalje: Blandt de kloge,

det syntes DLH's Carl Aage.

54 her pa Emdrupborg med tak

man sagd’: “Velkommen!” til hr. Schnack.

En malmfuld rest er meget veerd,

i hidsig diskussion iseer.

Da Radet for vort institut

blev over hundred’, sagd” han: Slut!

Pa tryk kan Karsten og levere
og videnskaber klass'ficere.
Hvis at man grundigt leeser bogen,
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sa anes, hvem han ”har pa krogen”.

Erfaringer at handle pa

var perspektivet, Karsten sa.
Milje og sundhed sku’ de sma
med vold og magt ej kun ”forsta”.

Nar der er fest, ved jul iseer,

han ofte seelsomt udstyr beer’.

En butterfly, som hidsigt blinker
og damernes ”“Nej tak!” forsinker.

Epikurae’r som sundhed hylder.

En mand som sjeeldent svar en skylder.
En som sin teenkning stadigt ever.

Til ham en hyldest ret sig hover.






"Man underviser altid i noget”
Noter om didaktikkens indholdsbegreb

Frede V. Nielsen

Seetningen “man underviser altid i noget” eller i lidt leengere form, “nar man
underviser, sa underviser man altid i noget” er et citat af Karsten Schnack. Han
er godt nok ikke den eneste, der har sagt noget i den retning, men til gengeeld har
han sagt det mange gange og vedholdende. Lige nu sidder jeg med bind 5 i den
lange serie af boger med feellestitlen Didaktiske studier. Bidrag til didaktikkens teori 0g
historie. Med sine i alt 23 bind er denne bogserie en omfattende dokumentation for
det forskningsprogram om didaktik og fagdidaktik, som var en veesentlig aktivitet
pa Danmarks Leererhgjskole i forste halvdel af 90’erne, og som Karsten sammen
med Kirsten Reisby var leder af. Det femte bind i serien har titlen Fagdidaktik og
almendidaktik (alene reekkefolgen af de to ord er maske bemeerkelsesveerdig), og
Karstens eget bidrag, ud over redaktionsarbejdet, er en indledende artikel med tit-
len Sammenlignende fagdidaktik. Dette er jo ikke uinteressant set i lyset af, at DPU’s
Institut for Didaktik siden 2009 har etableret et forskningsprogram i fagdidaktik,
hvor en af de beerende sgjler netop betegnes “sammenlignende fagdidaktik”.
Det er nu ikke den eventuelle forbindelse mellem disse to begivenheder, jeg pri-
meert vil beskeaeftige mig med, men derimod det "noget”, som der tales om i den
citerede seetning. Det sammenlignende vil s& komme med som et supplerende

perspektiv.

Det fremgar af den neevnte artikel, at KS forstar didaktik som teori om dannelsens
indhold (det er i gvrigt ogsa noget, han har betonet mange gange), og yderligere
at didaktik drejer sig om planleegning af uddannelse og undervisning, neermere
bestemt af dens indhold og mal: "Didaktik og dermed ogsa fagdidaktik hand-
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ler altsa om indhold, men indholdet ma selvfelgelig altid sté i relation til mal”
(neevnte artikel side 7). Nu indgér der som bekendt ogsa andre vigtige begreber
og emnefelter i en videre opfattelse af didaktik, hvilket KS utvivlsomt er enig i,
men de to naevnte vil veere centrale og uomgeengelige i al didaktisk virksomhed,

uanset om den er teoretisk eller praktisk orienteret.

Det “noget”, man ikke kan undvige, nar man underviser og planleegger un-
dervisning, peger i retning af undervisningens indhold. Derfor tror jeg, jeg er i
overensstemmelse med KS’s tankegang, nar jeg selv betegner (fag)didaktikkens
grundspergsmal pa folgende made: Hvad er det, der er vaesentlig(s)t at leere og
derfor at undervise i og hvorfor? Uanset at svar pa dette spergsmal vil tage sig
forskelligt ud afheengigt af overliggende formal, hvilke elever vi har med at gore,
hvilken institutionel og anden sammenhaeng vi befinder os i, samt en reekke andre
betingende forhold, sé vil enhver teenksom underviser og planleegger af undervis-
ning og uddannelse veere nedt til at konfrontere sig med dette spergsmal. Citatets

“noget” kan derfor omseettes til spergeformuleringen “hvad for noget?”.

Selv om spergsmalet om en undervisnings og uddannelses indhold altsad rammer
direkte ind i didaktikkens vitale dele, sa star vi i den underlige situation, at selve
indholdsbegrebet forekommer at veere det af didaktikkens centrale begreber, som
er mindst analyseret pa det principielle begrebslige niveau. Ikke sadan at forsta,
at der ikke er mange bud p4, hvad undervisningsindholdet i givne fag og i given
sammenheng kan veere, og maske iseer bor veere, men selve indholdskategorien

som didaktisk feenomen synes reflekteret i overraskende ringe grad.

Indholdsbegrebets indhold

For nogle ar siden foreslog jeg i en artikel indledningsvis at bestemme didaktik-
kens indholdsbegreb med udgangspunkt i begrebet “undervisningsindhold” pa
denne méde: ”Jeg vil forstd undervisningsindhold som det, der (skal) leeres, og
som (derfor) tematiseres i undervisningen” (Nielsen 2006: 252). De seerlige for-
hold, som gemmer sig i de to parenteser, skal jeg ikke komme ind pé her. Det kan
man leese om i den pageeldende artikel. Det er selve dette, at leering og undervis-

ning altid vil vaere rettet mod noget ("det, der ..., og som ...”), jeg vil fokusere pa.

Jeg foreslar sa at gruppere muligt undervisningsindhold i fire hovedtyper, som

jeg ogsa kalder ”felter”, nemlig



"Man underviser altid i noget"

e feenomen-feltet,

* realia- og kontekst-feltet,

* det faglige aktivitets- og metodefelt,

¢ det personlige og sociale erfaringsfelt.

I det folgende vil jeg fundere lidt over denne opdeling og ogsa overveje en anden
betegnelse for et af de fire felter. Og samtidig vil jeg ga lidt videre med det sam-
menlignende perspektiv.

Om faenomen-feltet skriver jeg: "Her drejer det sig om objekter, genstande, sym-
bolske udtryk, tekster, dokumenter og deres egenskaber” (p. 253) og betoner
samtidig, at disse ord og begreber blot er ment eksemplificerende og afsegende.
Tilsvarende bestemmer jeg realia- 0g kontekst-feltet pa denne made: “Her er tale om
sagforhold, begivenheder, omsteendigheder ved, diskurser om, sammenheaenge
vedrerende” (p. 253), og understreger igen denne formulerings afprovende og

forelobige karakter, hvilket jeg set i bakspejlet bestemt synes, jeg gjorde ret i.

Hvad er nu forholdet mellem disse to indholdsdimensioner, og kan de overho-
vedet holdes ude fra hinanden, hvis vi anskuer dem som undervisningsindhold
i relation til forskellige undervisningsfag, her forstaet som skolefag? Ja, i nogle
fag er det utvivlsomt lettere end i andre, men det er samtidig min pointe, at et
fags indholdsmeessige karakter vil eendre sig, nar man forskyder forholdet og
vaegtningen mellem de to indholdsdimensioner. Alligevel er der nogle principielle

problemer.

Feenomener i musikfaget er musikalske feenomener, hvad enten de er frembragt af
andre og maske er fastholdt i et partitur eller i elektronisk form, eller de frembrin-
ges af eleverne selv. Det er selve den musikalske genstandslighed, vi har at gore
med. Det siger jeg uden videre velvidende, at karakteren af denne ”genstands-
lighed” har veeret en stadig udfordring for vores forstaelse af musik op gennem
historien. I andre fag, der rummer en i hojere grad materiel genstandslighed, er
det nemmere. I billedkunst er det billeder eller udtrykt lidt mere generelt: visu-
elle fremtreedelsesformer, og i materielt design (eller hvad vi nu skal kalde dette
fagomrade) er det materielle genstande og deres egenskaber. I danskfaget er det
tekster og ogsa den talesproglige feenomenverden, som sé igen kan veere fastholdt
i en tekst eller lydligt i elektronisk form. Her neermer vi os forhold, som geelder
for musikfaget. Jeg mener ogsa, det er forholdsvis enkelt i naturfag: Her drejer
det sig om naturfeenomener og naturgenstande. Men hvad med et fag som histo-

rie? Et enkelt svar vil veere, at det er historiske genstande anskuet som historisk

11
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kilde- og studiemateriale, men allerede her begynder genstandsbestemmelsen
som noget indholdsmaeessigt primeert at give problemer, fordi det historiske per-
spektiv neermere betegner netop et blik eller et perspektiv pa den pageeldende
kildegenstand, og sa er vi snarere inde i det andet indholdsfelt, som jeg forelabig
har kaldt realia- og kontekst-feltet. Og hvad med idreet? Her skrev jeg i min arti-
kel fra 2006, at dette fag kunne veere vanskeligt at indholdsbestemme inden for
feenomen-feltet, fordi der i dette fag ikke er seerlig tradition for at genstandslig-
gore kropsbeveglse i symbolsk form (dvs. koreografisk) som objekt for leering
og undervisning. Derfor kan den centrale bestemmelse af idreetsfaget neermere
siges at ligge i aktivitets- og metodefeltet. Det er jeg nu senere blevet lidt i tvivl
om. Teenk fx pa handboldholdets timeout, hvor treeneren instruerer om de naeste

taktiske skridt ved at anskueliggore lobemonstre med brikker pa en magnettavle.

Det principielle sporgsmal vedrerende forholdet mellem de to diskuterede ind-
holdsfelter (hhv. feenomen- og realia/kontekst-feltet) er nu, om man overhovedet
kan beskeeftige sig med feenomenverdenen uden at anleegge et perspektiv, som
kommer fra eller implicerer den anden indholdsdimension. Lad mig diskutere
det med udgangspunkt i mit eget fag, musik. Her er det vigtigt straks at pege pa
aktivitets- og metodefeltets helt centrale betydning. Den mest neerliggende made
at beskeeftige sig med musikalske feenomener pa er musikalsk aktivitet ved at
spille eller synge eller lede andres spil og sang, og som jeg senere skal vise, sa er
selve denne aktivitet i sig selv en hyppig genstand for leering og undervisning og
altsd indholdsbestemmende. Men kan man ogsa pa anden made fastholde et ind-
holdsmeessigt fokus pa selve den musikalske feenomenverden og den musikalske

genstandslighed som basis for at opna forstaelse, viden og indsigt?

Ja, det er til en vis grad muligt, fordi der i musikfaget er en steerk tradition for
at rette blikket mod musikalske strukturtreek, altsa samspillet af de melodiske,
rytmiske, harmoniske og klanglige forhold, som tilsammen etablerer det musi-
kalske forleb og udleser et indtryk af musikalsk form eller med et enkelt udtryk
musikalsk struktur. Selv om vi ma fastholde, at musikalsk struktur er noget, der
etableres i kraft af vor bearbejdende musikalske bevidsthed og ikke er noget ma-
terielt eksisterende uafheengigt heraf, sa har vi alligevel en samtidig oplevelse af
strukturforlebet som noget genstandsligt med objektkarakter, som noget uden
for os selv. Dette er noget helt principielt, som i meget vid udstreekning ligger til
grund for musikalsk undervisning og leering pa alle institutionsniveauer fra fol-
keskole til universitet og musikkonservatorium. Musikfagets identitet er indveevet

i dette principielle forhold.
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Det er imidlertid ikke den eneste mulighed. Vi kan ogsé anlaegge perspektiver pa
musikalske feenomener, som ikke udspringer af deres indre struktur, men som
kommer udefra eller med andre ord fra realia-/kontekst-feltet. Vi kan studere dem
ud fra et historisk, et sociologisk, et psykologisk, et semiotisk eller et filosofisk
perspektiv for blot at naevne nogle oplagte muligheder, som ofte forbindes med
den lidt misvisende betegnelse “new musicology”. Maske kan vi samle disse man-
ge mulige perspektiver i betegnelsen “kulturstudier”. Faktisk mener jeg, vi kan
se tendensen til en eendret ”faglighed” i relation til bl.a. musikfaget i det forhold,
at interessen bade i forskning og undervisning er i feerd med at skifte fokus fra et
blik inde fra de studerede feenomener selv til et perspektiv udefra. Et symptom pa
det er bl.a., at de faglige enheder pa universitetsniveau i stigende grad indoptages
i kulturfaglige institutdannelser. Det geelder fx uden undtagelse musikvidenskab i
Danmark. Et eksempel af lidt anden art er undervisningsfaget billedkunst, der er i
feerd med at skifte bade fokus og navn til visuel kultur. Yderligere et eksempel pa
selve hovedtendensen mener jeg at se i den principielle diskussion om faglighed
vs. tveerfaglighed eller ligefrem overfaglighed i gymnasiet efter 2005-reformen.
Det er det ”diskursive” perspektiv, der tilsyneladende vinder frem, og derfor
overvejer jeg, om ikke en enklere og mere preecis betegnelse for, hvad jeg hidtil
har kaldt realia-/kontekst-feltet, ville veere det diskursive felt. Desveerre er der ikke
mulighed for at diskutere det mere i dybden her, sa jeg lader det blot std som en
forelobig tanke.

Derimod er det vigtigt at vende tilbage til et allerede antydet spergsméal: Kan man
sa overhovedet beskeeftige sig med fx musikalske feenomener, litteraere tekster,
materielle genstande etc. uden at anlegge et eller andet diskursivt perspektiv?
Man kan jo nemlig heevde at ogsa en strukturanalyse af musikkens indre sammen-
heeng blot er et andet diskursivt perspektiv. Her er det imidlertid vigtigt at huske
pa det helt principielle ved en bestemmelse af undervisningsindhold, nemlig som
det “noget”, der (skal) leeres, og som derfor gores til genstand for og tematiseres
i undervisning. Det afgerende at tage stilling til her er derfor, (a) hvorvidt dette
noget er selve genstanden eller feenomenet anskuet pa dets egne indre strukturelle
preemisser, som noget autonomt sa at sige, (b) om det er feenomenet forstdet som
historisk, sociologisk, psykologisk etc. feenomen, eller (c) om det som en tredje
mulighed er dette at anleegge det pageeldende diskursive perspektiv og leering af
denne seerlige metodiske fremgangsmade. I det sidstnaevnte tilfeelde vil den ind-
holdsmeessige bestemmelse rykke over i den type, som jeg har kaldt aktivitets- og
metodefeltet (jf. nedenfor). Det er i distinktionen mellem de to ferstneevnte, jeg
mener at kunne identificere en vigtig forskel i det indholdsmeessige fokus, selv

om jeg indremmer, at de ogsd interagerer og maske ligefrem indgar i et gensidigt
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afheengighedsforhold, der siger, at man ikke kan beskeeftige sig med de pageel-
dende feenomener uden at anleegge et (diskursivt) perspektiv, men man kan heller

ikke anleegge et (diskursivt) perspektiv uden have et feenomen at anleegge det pa.

Derfor et det maske neaermere et sporgsmal om ”“feenomenneerhed” over for ”dis-
kursiv neerhed”. Lad mig lade det blive stédende ved det og give et par eksempler.
Jeg har allerede omtalt, at der i forhold til musikalske feenomener synes at veere
en principiel eller i hvert fald vigtig forskel pa musikneer strukturanalyse af de
indre funktionssammenhaenge i selve det musikalske objekt og pa den anden
side fx historisk eller sociologisk orienteret forstaelse. Eksempler pa en sadan
strukturneer tilgang er harmonisk funktionsanalyse eller en Schenker-inspireret
analyse af dybdestrukturer i musikken. Inden for litteraturanalyse svarer det til
en forskel mellem tekstnaere og sprogligt orienterede analyser af nykritisk art over
for fx forfatterbiografisk eller historisk eller sociologisk orienteret forstaelse af de
pageeldende tekster. Tilsvarende forskelle kan formentlig opstilles i relation til
analyse og interpretation af materielle og billedkunstneriske eller i det hele taget
visuelt fremtreedende feenomener. I relation til matematik har jeg det umiddel-
bare indtryk, at diskursive perspektiver pa matematiske feenomener ikke er det
normale i skolefaget matematik, og at det er de matematiske feenomener i sig selv
udtrykt i et seerligt matematisk symbolsprog (eller matematiske fremgangsmader
som fremheevet i formuleringen af de sdkaldte matematik-kompetencer), der er
det primeere. Og matematiske kompetencer forstaet som handleorienterede kom-
petencer leder over i indholdskategorien aktivitets- og metodefeltet. Derimod er
der ikke tvivl om, at det diskursive felt som indholdskategori vil blive aktiveret i
matematikundervisning pa hgjt niveau. Heroverfor er det mit indtryk, at under-
visningsfaget historie har sit fokus i det diskursive felt. Det, der forte mig frem
til betegnelsen af dette indholdsperspektiv som et realia- og kontekst-felt, var i
vaesentlig grad netop historiefaget. Jeg kan ikke komme neermere ind pa det her,
selv om jeg er klar over, at jeg med denne antydning leber fare for at beveege mig
ind i den heftige diskussion i historie som undervisningsfag mellem et “realia- og
kontekst-fag” og et “historisk bevidstheds-fag”.

Hyvis forholdet mellem feenomen-feltet og det diskursive felt sdledes kan siges at
veere kompliceret og sammenveevet, er distinktionen mellem disse indholdskate-
gorier pa den ene side og aktivitets-og metodefeltet pa den anden mere enkel, i hvert
fald pa det principielle niveau. Igen med udgangspunkt i musikfaget drejer det
sig om, hvorvidt det er musikken eller den musikrettede aktivitet, der er genstand
for leering og undervisning. Udtrykt meget enkelt: Drejer det sig om at fa viden

og indsigt i musikveerker eller om at leere at spille eller synge? Igen her kan man
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sa sige, at man ikke kan spille eller synge uden at spille eller synge en eller anden
musik, og omvendt at en made at fa viden og indsigt i musik pa netop er at spille
eller synge den. Men som genstand og mal for leering og undervisning er der en
principiel forskel her, som i dannelsesteoretisk terminologi kan udtrykkes som
en forskel mellem materialt orienteret dannelsesindhold og pa den anden side

formal metodedannelse.

Nu er beskeeftigelsesmulighederne med musik ikke blot af praktisk art. I relation
til musisk-eestetiske fag har jeg skelnet mellem fem aktivitetstyper, som jeg bl.a.
i kraft af den terminologi, jeg har valgt, mener ogsa er applicerbare i relation til
et langt bredere dannelsesindhold. De fem aktivitetsformer har jeg i en bog med
titlen Faglighed og undervisning, redigeret af Hans Jorgen Kristensen og Karsten
Schnack, anfert sadan (Nielsen 2000: 77):

* Produktion: skabe, komponere, improvisere, male, forme, fremstille,
forfatte.

* Reproduktion: genskabe, udfere, opfere, recitere.

¢ Perception: modtage sanseindtryk og umiddelbart bearbejde dem, sa de
giver musikalsk, kunstnerisk, dramatisk, poetisk mening.

* Interpretation: analysere og fortolke musik, billeder, dramatik, digtning
m.m. og som regel udtrykke forstaelse og tolkning i et andet medium
end det analyserede (oftest verbalt).

* Refleksion: overveje, undersege, perspektivere musik, billeder, drama-
tik, digtning m.m. i historiske, sociologiske, psykologiske m.fl. sam-

menheenge.

I relation til musik og lignende fag har jeg fremheevet, at denne opstilling repree-
senterer et kontinuum, der streekker sig fra ars-orienterede til scientia-orienterede
aktivitetsformer. Det bliver nu klart, at de diskursive metodeformer som gen-
stand for leering og undervisning befinder sig i den scientia-orienterede del af
kontinuummet. Vi skal nemlig stadig huske pd, at som undervisningsindhold er
der en principiel forskel mellem at lzere om en feenomenverden ved at anleegge
diskursive synsvinkler p& den og pa den anden side at gore selve den diskursive
synsvinkel af fx historisk, sociologisk, psykologisk eller anden art til genstand og

mal for leering.

Jeg har fremstillet de fem aktivitetsformer med udgangspunkt i musisk-eestetiske
fag. Her har den ars-orienterede tilgang en serlig relevans. Men et sporgsmal,
jeg nu vil stille, er, om ars-begrebet og dets seerlige karakter af tilknytning til den
aestetiske feenomenverden muligvis kan have en principiel relevans for og appel
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til feenomenfeltet generelt, — altsd ogsa i andre undervisningsfag, som vi har for
vane at forbinde med “boglig” leering, fordi ogsa boglig leering og undervisning
til syvende og sidst er baseret i vor sansning og erfaringsdannelse, herunder vores
kognitive struktur som forudseetning herfor. Uden at ga videre med det her, fore-
stiller jeg mig, at denne synsvinkel ikke mindst kunne vaere af interesse i relation
til matematikfaget, og at vi her maske kan finde et perspektiv pa sleegtskab mel-

lem matematik og kunst, ikke mindst musik, som ofte er papeget.

Den fjerde indholdstype, det personlige 0g sociale erfaringsfelt som didaktisk ind-
holdskategori, er en af de mest udfordrende for fremtidig didaktisk refleksion.
Dels fordi den ud fra en vis betragtning kan heevdes at veere den vigtigste set i
et dannelsesperspektiv, dels fordi den ogsa kan heevdes i nogen grad at have
befundet sig i et seerligt beskyttet rum i de seneste hundrede ars reformpaedago-
giske idéverden. Set i historisk perspektiv har den nok i for ringe grad ladet sig
konfrontere med en konkret indholdsproblematik og derfor ikke udviklet gen-
nemarbejdede didaktiske svar pa spergsmalet om leeringsindhold. Og nu kan det
se ud, som om denne indholdsdimension bliver presset helt af banen af en “ny
faglighed” pa grund af dennes sneevre karakter. Her star vi nok med en af de helt
store didaktiske og i et videre perspektiv dannelsesteoretiske udfordringer. Det

gleeder jeg mig til at komme ind pa i en anden sammenheng.

Indholdsbegrebets funktionskarakter

De fire omtalte indholdskategorier er indbyrdes forbundne, og ud fra en didaktisk
synsvinkel tenderer de mod at std i et hierarkisk og funktionelt forhold til hin-
anden. Det betyder, at man kan veelge hver enkelt af dem som det overordnede
indholdsmaessige og tematiske fokus (lade det veere malseaettende) og lade en eller
flere af de andre treede i et funktionelt underordnet forhold hertil. Derfor er det
min opfattelse, at en bestemmelse af funktionsforholdet mellem de fire kategorier
i givne sammenhaenge er et helt centralt didaktisk analyse- og beslutningsanlig-
gende, og at bestemmelsen af et undervisningsfags indholdsprofil i vaesentlig grad
bestemmes af veegtleegninger og relationer dels mellem de omtalte indholdsmaees-
sige genstandsfelter indbyrdes, dels mellem kategorier inden for hvert enkelt af

dem.

Det betyder som sagt, at forholdet mellem de fire omtalte typer af indholdsmees-
sige genstandsfelter er hierarkisk og funktionelt, og at hvert enkelt af dem kan
tilleegges malkarakter (det noget, der skal leeres), mens de ovrige kan indga i et
funktionelt underordnet forhold hertil. Dette hierarkisk-funktionelle forhold kan
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eventuelt tydeliggeres terminologisk ved at tale om “indhold” (det overordnede
og malseettende) over for “metode” (det funktionelt underordnede), idet jeg nu ser
bort fra, at “metode” er et flertydigt begreb. Hvis hensigten med en undervisning
er, at eleverne far indblik i stremninger i musikken efter 1950, sa har det ud fra en
indholdsmeessig betragtning underordnet betydning (hvilket ikke er det samme
som, at det er uden betydning), om dette indblik kommer i stand ved at lytte til
og analysere leererige musikeksempler eller ved at spille eller synge musikstyk-
ker i karakteristiske stilarter fra den pageeldende periode. Omvendt forholder det
sig, hvis hensigten er at leere at synge eller spille et instrument. Aktivitetsformen
far da indholdsstatus, mens den musikalske feenomenside (det man synger eller
spiller) far sekundeer betydning.

Dette geelder iseer eller forst og fremmest pa planleegningsniveauet. Det er nemlig
vigtigt at gere opmeerksom pa, at nar det kommer til selve undervisningen, sa vil
der efter al sandsynlighed ogsa blive leert noget af det, der pa planleegningsni-
veauet havde metodefunktion og underordnet eller sekundeer status. Dette peger
pa noget centralt, som Karsten Schnack ogsa flere gange har gjort opmaerksom
pa, nemlig at der i al undervisning altid leeres noget mere end det planlagte. Man
kan sa sige, at noget af dette "mere" nok alligevel kan planleegges, men det vil

formentlig blot betyde, at noget andet "mere" vil vise sig.

Jeg husker ikke, at Karsten har sagt det lige preecis pa denne made, men nu forse-
ger jeg alligevel at tale p& hans vegne: Nar der undervises, s undervises der altid
i noget, og der leeres altid noget mere end det, der undervises i. Jeg horer naesten

Karstens stemme sige det.

Hermed vil jeg gerne takke Karsten for mange ars inspirerende og frugtbart

samarbejde!
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Efter Karsten og Wolfgang
Er der brug for en kritisk
barnehavedidaktik?

Stig Brostrom

Kare Karsten

Dine gode kollegaer pa gangen spurgte, om jeg ville bidrage med en artikel til et
festskrift til dig. Naturligvis, med forngjelse. Men hvad menes der med festskrift?
Skal vi feste fordi den gamle professor holder op? Eller feste og gleedes med ham
over, at han ikke mere behgver at skulle vurdere og venligt kritisere studerendes
problemformuleringer og konklusioner uden konklusioner? Jo, der skal nok
kunne findes grunde til at feste. Men hvad s& med at skrifte? Er der behov for at
skrifte i dit festskrift? Er tiden inde til at ga til bekendelse og sige: "Karsten jeg
har leenge trasket rundt i det smabernspaedagogiske felt med tyske dannelsesdi-
daktiske stgvler og troligt fulgt sporene efter dig og Wolfgang. Det gav engang
mening, men nu forstyrrer den postmoderne selvdannelsesflgjte og koret synger:
“Hvad kommer der efter Karsten og Wolfgang?” Er tiden inde til at indse, at dan-
nelsesteenkning og didaktik herer til det moderne samfund og peedagogik i post-
modernisme ikke har brug for (demokrati og) dannelse? Er Karsten og Wolfgang

til udskiftning? Maske svarer jeg pa det spergsmal senere. Men forst lidt historie.

Karsten og Wolfgang i Hillerod

Jeg madte Karsten og Wolfgang i begyndelsen af 1980’erne, bade i litteraturen og
som foredragsholdere pd Danmarks Leererhgjskole. De skabte en klangbund og

perspektiverede min 1970’er idé om at bidrage til en mere malrettet paedagogik
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i bernehaven med refleksioner over mal, valg af indhold, paedagogiske princip-
per og metoder (Brostrém, 1977; Brostrom & Rasmussen, 1981). Her blev givet
udkast til en struktureret bearnehavedidaktik, om end didaktikbegrebet dengang
var uteenkelig at bruge i bernehavesammenhaenge. Men som underviser pa Hil-
lered Bernehavepaedagogseminarium dristede jeg mig til at foresla "Didaktik og
dannelse i bernehaven” som tilvalgsemne. Det var ilde set, men da tilvalgspe-
rioderne gav plads til eksotiske emner som fx “paedagogisk praksis funderet pa
antroposofi, kinesiologi og homeopati”, sa kunne didaktik og dannelse ogsa snige
sig ind. Det var sa her Karsten og Wolfgang dukkede op i kompendiet Didaktik og
dannelse i bornehaven, og de blev tilgeengelig pa bibliotekets hylder. (Og sa skete
der ikke mere — dengang).

Ny lovgivning

Didaktikbegrebet i bernehavesammenhaenge slumrede en tornerosesgvn en del ar,
men blev sa vakt til live i 1993 pa grund af et kys fra “Lov om foreeldrebestyrelser
i daginstitutioner”, som rummede ideen om paedagogiske virksomhedsplaner.
Peedagogernes arlige udarbejdelse af institutionens virksomhedsplan beted, at
begreber som mal, indhold og metoder kom til at indgé i peedagogernes veerktgjs-
kasse. Og i lobet af nogle ar var det muligt i Danmark at italeseette bernehavens
peedagogik med didaktiske kategorier, hvilket (sa vidt jeg ved) forste gang skete
med bogen Virksomhedsplaner i daginstitutionen. Didaktik og dannelse (Brostrom, 1996).
Det var sé her, at paedagogerne modte Karsten og Wolfgang samt teorier og reflek-
sioner om betydningen af dannelsesidealer og dannelsesindholdet, “udfordringens
didaktik” (Schnack, 1992) og epoketypiske negleproblemer (Klafki, 1994). Meget
langsomt vandt didaktikbegrebet og den didaktiske teenkning indpas i bernehaven.
Men under pévirkning af ydre lovgivningsmeessige faktorer blev den didaktiske
teenkning installeret i bernehaven i lebet af 00’erne: “Lov om social service” i 1998,
der indferte leeringsbegrebet, “Lov om peedagogiske leereplaner” i 2004, der stiller
krav om bestemte indholdstemaer, dokumentation og evaluering, samt “Lov om
uddannelse til professionsbachelor som paedagog” i 2006, som for ferste gang rum-
mer kravet om undervisning i didaktik.

Samfundsmassigt grundlag for en bernehavedidaktik

Hermed var der skabt samfundsmeessigt grundlag for udvikling af en bernehave-
didaktik (dagtilbudsdidaktik) og der blev udgivet antologier for og imod en sddan
storrelse (Ellegaard & Hvidtfeldt, Stanek 2004) og der blev ogsa givet udkast til
en mulig bernehavedidaktik (fx Brostrom, 2004a 2004b), hvilket ogsa du, Karsten,
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bidrog til (Schnack, 2004). Peedagogers brug af disse samt ministerielle vejlednings-
og instruktionsmaterialer forte nok til en nyudvikling af institutionspeedagogikken,
men forte ogsa en del steder til en lidt for programmeret peedagogisk kereplan.

Nar paedagogerne endvidere bliver madt af en raekke statslige og kommunale
dokumentations- og styringsredskaber, som de skal anvende og indrette sig efter,
bliver resultatet meget let en teknologisering og skemagerelse af didaktikken
(Brostrom, 2008). I disse processer bliver der ikke plads til dannelsesteenkning og
vi ser en indsneevring af didaktikbegrebet, der reduceres til at veere et veerktej for
realisering af de dagsaktuelle politiske og paedagogiske mal. Fx kan sneaever an-
vendelse af sprogtest og mekaniske evalueringsveerktgjer let fore til en forstening
af paeedagogikken. Man kan frygte, at et engageret levet liv med begrnene bliver
koloniseret af et evalueringsarbejde, preeget at teknik og maleri. Derfor er der for
mig at se nedvendigt (igen) at udvikle en kritisk bernehavedidaktik.

Kritik af en kritisk bernehavedidaktik

En kritisk bornehavedidaktik, der geninstallerer demokrati og dannelse. ” Ah nej,
ikke igen” synger det postmoderne kor, “vi ma have noget efter Karsten og Wolf-
gang”. Postmoderne forfattere fremforer, at et feelles dannelsesideal og dremmen
om demokrati som samlende center for feelles samfundsmeessig bestreebelse nok
er et smukt ideal, men héblest utidssvarende. Det er en teenkning, der knytter
sig til det moderne samfund, og en sadan paedagogisk strategi, bl.a. ved hjeelp af
Habermas’ (1996) idé om anvendelse af kommunikativ handlen og herredemmefri
samtale, ma forstas som et forsog pa ”det modernes redning” (Rasmussen, 1996).
Heroverfor ma man indstille sig pa at forsta samfundet som postmoderne (Gid-
dens, 1994), preeget af sammenbrud af de store forteellinger (Lyotard, 2001), hvor
det enkelte subjekt ma isceneszette sig selv; et samfund praeget af emergent orden
(Beck, 1997), hvor samfundet er centerlest uden en samfundsmeessig samlende
koordinerende indsats. Med Bauman (1991) forekommer der i det postmoderne
hgjrisikosamfund flere samtidige systemer, der er reguleret af principper, der
udtrykker helt forskellige normer, hvilket abner for krav om frihed, diversitet og
tolerance. Det stiller det enkelte subjekt i en helt ny situation, hvor den tidligere
sikkerhed er skiftet ud med en greenselos refleksivitet og krav om den enkeltes
moralske ansvarlighed. Saledes ma vi besinde os pa ideen om i peedagogikken
(og samfundet som sadan) at orientere os mod et feelles formal, hvor demokratiet
er omdrejningspunkt, som leereren og peedagogen kan guide bernene hen imod

gennem bl.a. at arbejde med et dannende indhold i form af epoketypiske temaer.
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Fra en moderne til en postmoderne padagogik

Set med barndomssociologiske og postmoderne briller (fx James, Jenks & Prout,
1990, 1998; Dahlberg, Moss & Pence, 2001) og med min fortolkning, kan bevee-
gelsen fra en moderne til en postmoderne paedagogik karakteriseres som fglger:

¢ Forestillingen om, at dannelse til myndighed og autonomi kan ske gen-
nem to faser (tilpasning-frigerelse, det paedagogiske paradoks), erstattes
af en paedagogik, der anleegger et barneperspektiv.

* Erstatte kritisk-demokratiske formal og mal formuleret af peedagogen
med forestillingen om, at bern selv malformulerer: bern som formals-
settende subjekter.

¢ Et kritisk indhold, epoketypiske problemer, erstattes af en indholdsbe-
stemmelse foretaget af bernene selv.

* Pazdagogen som omsorgsgiver, opdrager og underviser erstattes af
pedagogen som observater og samtalepartner.

* Dannelse som en proces hen imod demokrati erstattes af et direkte de-
mokrati i hverdagslivet.

¢ Forestillingen om, at etablere kriterier for paedagogisk kvalitet erstattes
af muligheden for at barnet selv kan skabe mening.

* ”Best practice” og “what works” erstattes af refleksion, dekonstruktion,
reconceptualization (at skabe nye begreber, eller i det mindste fylde nyt
indhold i de gamle) med henblik pa at skabe det gode liv.

¢ Tests, manualer og standarder erstattes af peedagogisk dokumentation.

* Brug af eksperter og paeedagogen som ekspert erstattes af mennesker
med praktisk visdom.

¢ Forestillingen om, at paedagogik kan beskrives alment, erstattes af kra-
vet om kontekstuelle beskrivelser.

Naturligvis efterlader denne stikordsagtige dikotomi en reekke problemer og
sporgsmal. Dels det forhold, at den rejste kritik af kritisk peedagogik er set med
barndomssociologiske og postmoderne paedagogiske briller, som mange "kritiske
peedagoger” ikke kan identificere sig med, dels er der maske slet ikke tale om et
sadan enten/eller forhold. Maske er det muligt at finde steerke feellesneevnere og
herigennem at bygge bro. Et blandt flere temaer er fokus pa demokratiet.

Demokratiet er det afgerende

Uanset modseetninger er det maske alligevel muligt at de to peedagogiske flgje
kan samles om kampen for demokratiet. For bade den “gamle” kritiske paedago-
gik og den nye postmoderne forstielse har (pa forskellige mader) demokratiet
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som omdrejningspunkt. Dette udgangspunkt skal forfelges i det folgende med
henblik pa en didaktisk tilneermelse.

Hardt & Negri (2006) peger pa, at den neo-liberale ideologi har besmittet og
forbleendet befolkningen (“"Mangden”). En frigerelse bestar i at opdage og afslere
forbleendelsen (Marx: fremmedggrelsen), hvilket kan ske gennem et globalt og
direkte demokrati. Det sker bl.a. gennem retten til verdensborgerskab defineret
som at forsta sig som et politisk subjekt, et menneske som tager ansvar og som
deltager i lokale og globale patreengende problemer (Hardt & Negri, 2003). En
sddan samfundsdeltagelse giver folelse af at blive taget alvorligt og dermed ople-
velsen af anerkendelse. Med reference til Hegel peger Honneth (2006) pa, at aktiv
deltagelse og anerkendelse i forskellige samfundsmeessige omrader (privatsfeeren,
den retslige- og solidariske sfeere) forer (henholdsvis) til selvtillid, selvrespekt og
veerdseettelse af sig selv. Men for at opna en sadan nedvendig anerkendelse, ma
subjektet indga som aktivt medlem af forskellige sociale feellesskaber. Det kan fore
til en sadan positiv selvudvikling, der kan danne grundlag for social deltagelse
og dermed mulighed for udvikling af demokratiet. Men Denzin (2010:425) seger
vi i forskningen og peedagogikken “en habets politik, modeller af social retfeer-
dighed, der kan lede os videre som medlemmer af et storre moralsk feellesskab,
vi alle behover”. Dette er ikke abstrakte storrelser men helt jordneert. Habet og
det moralske feellesskab materialiseres den dag, hvor bernehavens fire ledende
drenge abner deres ellers lukkede legegruppe for den femte kammerat, der over
tid igen og igen med forskellige midler har segt at komme ind i det sociale lege-
feellesskab. Denne &bning og indlemmelse sker ikke bare uden videre. Bag denne
sluthandling (der for drengen er forste trin i et ny fase af hans liv) ligger paedago-

giske analyser og legedidaktiske strategier (se fx Ruud, 2010).

Kampen om demokratiske madepladser

Deltagelse i sociale faellesskaber kalder pé kollektivitet og er en overskridelse af
og star i modsaetningen til mennesket som individuel forbruger, hvilket omtales i
den engelske rapport Power Inquiry (2006:169): “Medborgerskab implicerer med-
lemskab af et kollektiv, hvor beslutninger ikke bare har en individuel interesse
men for kollektivet som sddan.” Tilsvarende siger McChensky (i Giroux, 2000:3),
der kritiserer det neo-liberale demokrati for at seette markedet og forbrugeren over
alt, at en spillevende politisk kultur behever lokale feellesskaber, nabofeellesskaber
og offentlige medepladser for, at folk kan medes og interagere. Hannah Arend (i
Giroux, 1997:40) taler om offentlige omrader, hvor folk kommer sammen for at
tale, fore dialoger, for at forteeller deres historier i kampen for at styrke mulighe-
derne for et aktivt medborgerskab. Giroux (1988) ser skolen (og jeg bernehaven)
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som offentlige demokratiske omrader, hvor bernene kan leere bade at teenke kritisk
og blive aktive mennesker, med evne til at skabe forandringer. Begrebet offentligt
mederum bruger ogsa Guattari (i Krejsler, 2004) som modterm til det traditionelle
klasserum for hermed at give plads til autonome handlinger. Bernehaven, og ikke
mindst den nordiske bernehave (Moss, 2007), som har demokratiske formalsfor-
muleringer, der legitimerer bernehaven som en demokratisk medeplads, hvilket
Dahlberg, Moss & Pence (2001) eksponerer i udkast til en postmoderne smabgrns-
peedagogik. Altsa skabes der samling om demokratiet som omdrejningspunkt for
en ny tids peedagogik.

Karsten og Wolfgang — igen og igen

Naér kritisk teori og postmoderne paedagogiske forskere danner feelles platform
og ser demokratiet som udgangspunkt og mal, er der efter min vurdering god
grund til fortsat at tage vare pa — og videreudvikle — arven fra Karsten og Wolf-
gang. Der bliver saledes ikke behov for i denne omgang at skrifte, sa lad os nejes

med at feste.
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Den lige vej?
Handlekompetence i ulandspaadagogikken —
udfordringer og perspektiver

Kari Kragh Blume Dahl

Meget er der teenkt, skrevet, sagt og gjort om det demokratiske dannelsesideal
“handlekompetence”, bade som paedagogisk begreb, som dannelsesvision og
som konkret redskab i udviklingsproblematikker. Bade pa de hjemlige bred-
degrader, men ogsa i forhold til andre kulturer, samfund og steder i andre dele
af verden. Denne artikel tager begrebet om handlekompetence op i forhold til
det peedagogiske arbejde i andre og mere eksotiske, herunder ofte “kulturelle”,
kontekster end den vestlige, hvori begrebet er opstaet. Artiklen stiller skarpt pa
de normative og abenlyse vestlige identifikationspunkter i begrebet og forseger
at rette frem mod, hvordan vi kan forsta og bruge vestlige peedagogiske begreber
i andre dele af verden. Med andre ord: Hvordan og kan handlekompetence veere
en brugbar paedagogisk kategori i andre paedagogiske sammenheenge end i vores
egen vestlige? Hvordan kan man forholde sig objektivt distanceret og pa samme
tid kritisk refleksivt til et felt, der mange gange var sa anderledes og ikke alene
stiller store krav til den analytiske sans om ”at forsta”, men ogsa til de etiske
veerdier og selvforstaelser, vi som forskere andetsteds fra sleeber med os fra vores
egen, vestlige kultur?

Svaret er, at vi aldrig kan finde et entydigt svar pd, hvordan vi griber studiet
af de andre an — ej heller hvordan handlekompetence som peedagogisk redskab
og malkategori for bestraebelserne kan vaere vejviser. Artiklen seetter fokus pa,
hvordan det videnskabelige kulturmgde i et anderledes felt preeget af kampe og
modseetninger kan seette andre sggninger i gang. Formalet er ikke her at give et
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endeligt bud pé, hvad handlekompetence er i andre samfund og kulturer, men at
handlekompetence ma forstas som et bade-og. Renset for dets normative optik,
er det en mulig referenceramme for de paedagogiske idealer i en paedagogisk
kontekst, der ligger langt fra vores egen. Ureflekteret, en retorisk frase der maske
stemmer overens med den internationale, politiske agenda, men som forbliver
pa mange mader udvendig, fordi den er i modstrid med feltens dynamikker og
strukturer, ensker og behov.

En personlig dannelsesrejse udi handlekompetence og
kulturmeder

Aret er 1996 og jeg er i gang med at skrive mit padagogiske kandidatspeciale pa
dengang Danmarks Laererhgjskole. Specialet handlede om ideologiske aspekter
af og veerdier i danske sundhedskampagner og placerede sig med en ideologikri-
tisk og normativ tilgang i feltet af kritisk teori. For at lose opgaven knyttede jeg
diskussionen af dannelse til de videre aspekter af, hvordan handlekompetence
kan opfattes som bade malbegreb for de paedagogiske bestraebelser. men ogsa
som visioneert dannelsesideal i et samfund, der i hvert fald pa et politisk niveau
bekender sig til demokrati, civilt samfundsborgerskab og kritisk bevidsthed.

Vi rykker frem til 1999, og jeg er i gang med neeste projekt: Ph.d.-projekt om
uddannelse i den tredje verden, eksempel Kenya. Projektets formal er at skabe
handlekompetente elever ogsa i tredje verdens skoler, der stillet over for uende-
lige sundhedsbarrierer som fx sult, Hiv/Aids, malaria, kolera og alle de andre
fatale, smitsomme, men ogsa kurerbare sygdomme gennem handlekompetence
kan fremme en positiv sundhedsudvikling. Lidet skulle jeg vide, at jeg med denne
problemformulering havde bevaeget mig ud i et minefelt af peedagogiske kampe,
som primeert handlede om, hvorvidt vi kan, skal og ber definere, hvad der er “den
gode paedagogik” for mennesker i andre dele af verden. Med antropologerne/et-
nograferne pa den ene side, “core” paedagogikken og didaktikerne pa den anden,
og endelig donorsamfundet som indflydelsesrig magtfaktor ude i kulissen blev
der skabt et peedagogisk felt med mange stemmer, der alle havde forskellige bud
pa, hvordan jeg skulle gribe projektet an.

Begyndelsen af ph.d.-projektet skred uhindret frem: Bevillingsmyndigheden
var tilfredse med den udviklingsorienterede retning, som projektet var planlagt
at skulle tage. Jeg selv mente ogsa at have fat i den lange ende. Vejlederne var
tilfredse med projektets fokus pa et omrade, der pa mange mader i lang tid var
forblevet teorilest. Glad fremlagde jeg mine ideer pa et ph.d.-kursus. Magt, disci-
plinering, skjult leereplan og flere perspektiver hentet fra kritisk teori var nogle af

de perspektiver, som styrede mit oplaeg. Men efter mit opleeg fulgte mere end en
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times eksercits fra den eksterne vejleder i, hvorfor kritisk teori tilsyneladende ikke
skulle have en plads i studiet af de andre. Fortvivlet som nyligt indlemmet scholar
i den videnskabelige disciplin pa et hojere niveau matte jeg sande, at ikke alene
skulle jeg keempe med nye krav om at bega mig pa den videnskabelige scene, men
ogsa keempe i et meget diskursivt felt, hvor forskellige individer og institutioner
medte ind med forskellige interesser i at erobre feltet. Og at ”comme il faut” var
en meget relativ sterrelse i et felt preeget af et kompleks af interesser lige fra inter-
national udviklingspolitik og NGO (Non-Governmental Organisation)-samfundet
til lokale politikker og hensyn, (udviklings)-turisme og forskerverdenen ikke
mindst. Oplevelsen leerte mig, at “eksport af uddannelsesbegreber”, som Schnack
(1994) definerer beveegelsen, ikke ukritisk og gnidningslest kan finde sted. Men
ogsa at vi ma rette blikket andetsteds — hen mod mere kultursensitive udforsk-
ninger af dette anderledes felt og hen mod en forstdelse af en mere refleksiv og
inkluderende omgang med de paedagogiske begreber i studiet af de andre.

I det folgende seettes fokus pa ferst feltens sammenhaeeng — hvad er det, vi ana-
lytisk og udviklingsmaessigt skal forholde os til i det paedagogiske felt i andre dele
af verden — national historisk-politisk savel som sociokulturelt? Hvilke diskurser
keemper om at blive “den gode viden”? Dette bliver afseet for at rette blikket
andetsteds: Hvordan kan vi studere peedagogiske begreber som fx handlekom-
petence i en sa anderledes felt? Dernzest flyttes blikket til, hvordan handlekom-
petence som paedagogisk begreb kan, alternativt ikke kan, oplyse diskussionen
om paedagogik i andre samfund og kulturer. Til slut rettes blikket mod forskerens
rolle og den dobbelte dialektik om modet med egne forforstaelser i modet med
andre menneskers anderledes liv: Den etiske fordring til at forandre. Ikke kun pa
det lille plan i form af at give en halvtredser til ulandsindsamlingen, men ogsa pa

det store — her med pennen som redskab.

Feltens sammenhang: Et fokus pa mening og betydning

Billedet af lerstampede hytter med masser af born siddende i lange, lige reekker pa
gulvet i bare fadder — ifert lasede skoleuniformer i falmede farver — er printet ind
pa nethinden. Men hvad foregér der bag facaden — og i hovederne pa aktgrerne?
Hvordan kan vi forsta ressourcemanglen, disciplineringen og tersten efter uddan-
nelse, som er steerk nok til, at eleverne overlever systemet og 8 ars skolegang, og
alligevel mener, at skolegang og uddannelsen er vejen frem?

En 14-arig pige fra én af afgangsklasserne pa en landsbyskole i Kenya

forteeller, hvordan det er at veere elev i afgangsklassen, ottende klasse:

"There is a difference when in class eight ... a lot of caning. The teachers don’t

care so much because you are about to finish the examination and you go away

29



30

Kari Kragh Blume Dahl

... 50 they don’t care. What 1 fear most is mathematics. That teacher does not
give the pupils time to understand what he is teaching because they are just in
fear. There is a lot of caning, I cannot even find a place to place my head!” Pigen
ler 0g siger, at hun er glad for, at eksamen snart er afsluttet. Det bedste ved at
veere 8.-klasses elev, forteeller hun, er imidlertid det voksende sammenhold mel-
lem eleverne: " This year we in class eight are understanding each other. So when
somebody do some mistake, break some rule, nobody will come up to point it out
to the teachers. Such that even when such a thing is realised by teachers, then
nobody will report and everybody will persevere to be caned.” (Dahl, 2005, s.
153).

Pigens oplevelse af at veere elev i afgangsklassen var tydeligt preeget af frygten
for straf. Men det var en straf, som var diffus, og som hun og de andre elever
oplevede ikke at kunne gore noget ved. Volden skabte nye former for sammen-
hold blandt eleverne som en feelles afstandtagen og oplevelse af modstand mod
leererne. Eleverne var ikke passive akterer, undertrykte af leererne og systemet,
men pa mere aktive mader medkonstrukterer af deres egne historier. Elevernes
gleede ved skolen, sammenhold som folge af modstand, den betydningsfulde
position som afgangsklasse, forventninger til livet efter eksamen, leererens fejl-
slaede forseg pa disciplinering — alt dette sammenfattede de symbolske veerdier
omkring uddannelse og hvilken mening det konstruerede for eleverne. Synet pa
pedagogikken — her afstrafningen af eleverne — var derfor en relativ storrelse.
Det var ikke straffen i sig selv, der skabte betydning, men sammenholdet med
de andre elever og udsigten til en fremtid som uddannet — til forskel fra andre
u-uddannede landsbybeboere og et liv i marken. Pa trods af ucensureret vold og
store magtforskelle er pointen netop, at menneskene ikke var u-kompetente, men

derimod meget kompetente i forhold til selv at handle pa en meningsfuld made.

Projekt Forskning: Learerliv i Lwak, Kenya

Igennem 22 maneder i 2000-2001 opholdt jeg mig i forbindelse med et ph.d.-
projekt om grundskoleleerere i en lille landsby i det vestlige Kenya, og igen i en
bykontekst i Kenya fra 2009 til starten af 2011. Projekterne satte fokus pa, hvordan
leererne i landsbyen Lwak henholdsvis leererstuderende i hovedstaden Nairobi
levede, leerte, folte, teenkte og arbejdede, kort sagt konstruerede og skabte mening
og betydning i deres egne og elevernes liv. Lerere i Kenya er centrale uddannel-
sesagenter og kunne pd mange mader overskride det forholdsvis entydige uddan-
nelsesfelt og normativiteten heri, som i trad med fx Fuller (1991) handler om et
moderne men, fejlsldet oplysnings- og autonomiprojekt i civilstaten. Samoff (1993)

beskriver uddannelsespolitiske tiltag som et skonomisk, globaliseret velfeerds-
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projekt, igangsat af internationale uddannelsesdonorer som bl.a. Verdensbanken.
Demokrati, velfeerd og en steerk tro pa menneskerettigheder som universel strategi
til at bekeempe verdens problemer ligger latent i det internationale samfunds
Jomtiendeklaration fra 1990 (WCEFA, 1990) om ”Education for All”, uagtet de
kulturelle, politiske og skonomiske problemer omkring at indfere gratis, obliga-
torisk, universel undervisning for alle i verdens fattige lande. Jeg enskede i stedet
at udfordre disse selvfelgeligheder om uddannelse i tredjeverdenslande, som har
konstrueret bestemte opfattelser af uddannelsesvirkeligheden for millioner af
bern, unge, deres leerere og foreeldre verden over (Dahl, 2010). Malet var at rette
blikket “elsewhere”, som Haraway oplysende forklarer (1992, ss. 303-306), og
forteelle andre historier end de dominerende diskurser, som begreenser og reflek-
terer uddannelsesvirkeligheden via bestemte optikker. I stedet for at genforteelle
de dominerende uddannelseshistorier med mangler, negationer eller overdreven
optimisme, inspirerede opholdet i den kenyanske landsby Lwak til at anleegge en
mere empirineer og kontekstsensitiv stil, som blev én af méaderne at rette blikket
andetsteds og ikke hverken binde resultaterne op i floskler eller forsimplinger. At
inddrage et kompleks af forskningsteoretiske og faglige perspektiver og referencer
var en anden made at finde vej i det tilsyneladende uforklarlige og uforstaelige,

som i det felgende diskuteres.

Vestlige uddannelseskoncepter og forstaelsesproblemet

Eksport af uddannelsesbegreber er et etisk, kulturelt og politisk dilemma, iseer
nar det handler om vestlige uddannelsesbegreber med rod i andre tider, skikke,
mennesker og historier. Teoretiske modeller og konceptuelle reference rammer
har ofte tvivlsom universel validitet, men ikke desto mindre er det “still (...) an
unbeatable believe, that if we simply apply Western educational models to a
Third World country once more then everything will work out”, skriver Conrad
(1994, s. 5). Troen pa, at vestlige uddannelseskoncepter kan redde verden, star
dengang som i dag steerkt —i forskningsverdenen, men iseer i den politiske sfeere,
hvor forskningskroner ofte eremaerkes projekter med udviklingsperspektiv, dvs.
projekter der handler om at forandre den sociale kontekst fra “veerre” til “bedre”.
Men hvordan harmonerer dette syn pa leering, viden og videnskabelse med stu-
diet af liv og leering i andre samfund og kulturer?

For at forsta de kenyanske elevers handlekompetence matte jeg ga ind i et
samarbejde med de lokale akterer omkring opfattelsen af, hvad uddannelse og
”den gode skole” var, simpelthen fordi de lokale opfattelser af og praksis i forhold
til bern, barndom og opdragelse ofte er paradigmatisk anderledes end i en vestlig
kontekst (Hundeide, 1995; LeVine, 1988; Rogoff, 1990). Jeg matte acceptere, at de
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materielle rammer ofte satte greenser for mulighederne i de paedagogiske udfol-
delser (Meinert, 2001). Kritiske tilgange kan veere veerdifulde udgangspunkter
for dialog, men for at sge mulighederne for at fange og begribe skoleuniverset
i Kenya, blev mere kulturelt sensitive tilgange nedvendige. I forleengelse af de
“neutrale” henholdsvis “ideologiske” positioner i den psykologiske, paedagogiske
og antropologiske litteratur om skole og uddannelse i en tredjeverdens kontekst,
handler det altsa ikke om at anskue leerere og elever i de ”fremmede” kontekster
som enten sociale akterer i peedagogiske vakuum eller som ofre for undertryk-
kende peedagogiske virksomheder med deraf ”falske bevidstheder” (cf. Illich,
1971). Menneskene i Lwak havde deres egne rationaliteter, og de paedagogiske
realiteter var ikke alene et resultat af de sociale samspil, men ogsa af akterernes

egne konstruktioner og rekonstruktioner af samspil og virkelighed.

Handlekompetence og deltagelse i et anderledes felt

Begrebet handlekompetence (Jensen & Schnack, 1994) inkluderer opfattelser af
handlinger som intentionelle, malrettede og bevidste. Men i medet med felten
i Kenya observerede jeg, hvordan mange af leerernes og elevernes handlinger
var indlejrede i komplekse konstruktioner af traditionelle kutymer, erfaringer
og kropslige aktiviteter, der kom til syne som tavse og ubevidste virksomheder,
men med bestemte ”skjulte” og egenartede logikker. Her blev mere kontekst- og
kulturelt sensitive teorikomplekser behjeelpelige, jf. kunne jeg med Bourdieus
koncept om praksislogik (1977) seette fokus pa de mere socialt konstruerede og
ubevidste handlemenstre for menneskelig adfeerd, som gennem det daglige liv
inkorporeres i et specifikt handlefelt og habitus, her i forhold til livet i en afrikansk
landsby. Handlekompetence beskrives som en kapacitet til at handle, som rettes
mod de underliggende arsager for problemerne, fx sundheds- og miljgproblemer,
pa en sddan made, at handlingerne ikke kun retter sig mod symptomlaget (Jensen
& Schnack, 1994). Men at malrette handlinger mod de underliggende problemar-
sager, synes for sterstedelen af menneskene i Lwak uden for deres reekkevidde,
og en ueffektiv made at investere ressourcer. Inspireret af Meinert (2001, s. 228)
matte jeg derfor modificere handlekompetence til at handle om at lgse fx de
erfarede sundhedsproblemer frem for de underliggende arsager for problemer.
Handlekompetence i den kenyanske udgave handlede derfor om praksis “her og
nu” og i mindre grad om et peedagogisk ideal og vision for, hvordan vi ber forsta
virkeligheden.

Handlekompetencebegrebet har politiske aspekter om handling som delta-
gelse i sociale, demokratiske processer, hvilket inkluderer evner og viljer til at
handle for demokrati (Schnack, 1993). I Kenya fluktuerede koncepter som ”par-
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ticipation”, ”pupil-centred” og ”action-oriented”, henholdsvis deltagelse, elev-
centreret og handlingsorienteret, ind og ud af skolens peedagogiske rum. Disse
koncepter sammenfattede, hvad leererne tilsyneladende mente var antagelige,
"passende” paedagogikker. Men den reelle undervisning syntes langt fra dette
billede. Nar leererne talte om “pupils’ participation”, henviste de til praktiske fag,
hvor eleverne udferte fysisk arbejde, fx i skolens kekkenhave eller pa sportsplad-
sen. Diskurserne syntes udelukkende at indeholde materiel eller fysisk involve-
ring i aktiviteter, initieret og planlagt af leereren. Med mange elever i klasserne
var det ikke uforstaeligt, at leererne matte applicere en skonomi-tilgang ogsa pa
forholdet til eleverne, en slags ”crowd control” (Whyte, I: Meinert, 2001, s. 183).
Mange leerere oplevede, at skolen i dens nuveerende udformning inviterede til en
tilgang om at ”fylde eleverne op med viden”, som en 42-arig skoleleder udtrykte
det: ”Children come to school, and they are nothing. We teachers shall develop
them from nothing to something.”

Deltagelse som involvering i sociale og politiske beslutningsprocesser var en
opfattelse langt fra Lwak-beboernes streeben efter “det gode liv”. Som Geest et
al. (1990, s. 1025) noterer, er ”participation”-strategien ofte langt fra de folk, den
potentielt skal implementeres af og for. En undersegelse af menneskers holdnin-
ger til demokrati i flere latinamerikanske lande viser, at majoriteten oplever, at
samfundsmaessige problemer i hgjere grad kan loses ved en autoriteer frem for en
demokratisk styreform, eller oplever sig ambivalente over for demokrati (UNDP,
2004, s. 132ff.). "They come here to participate us”, havde menneskene i en fat-
tig ulandskontekst meget sigende oplyst en kollega-forsker om, da hun spurgte
ind til, hvordan de opfattede ”de hvide mennesker”, der kom for at forandre og
"udvikle” dem.

“Selfreliance” er en alternativ udviklingsstrategi foreslaet for og af tredjever-
denslande med veaegt pa deltagelse i sociale og politiske processer (se fx Hettne,
1990; Menzel, 1993; Nyerere, 1982). I sin praktiske implementering kan den forstas
som en strategi til at lade folk selv tage initiativ til at foranledige rettigheder som
fx retten til basale goder som leegehjeelp, hospitaler, vestlig medicin og skolegang.
Risikoen er, at den for statsapparater og regeringer kan blive en strategi til at und-
ga de seerlige byrder fra masserne i landomraderne samt at reservere ressourcerne
til visse dele af befolkningen, fx de skonomiske, politiske og uddannelsesmaessige
eliter i byomréderne. Som jeg selv observerede, vil landbefolkninger have del i
nationale faciliteter, blive kureret effektivt ved sygdom og ikke blot modtage fore-
byggende hjeelp, fx i form af oplysningskampagner og sundhedsundervisning,
hvilket imidlertid ofte er, hvad der er pa dagsordenen fra donorinstitutionerne
og de nationale autoriteter. Fra international og national side begribes ”participa-

tion” dermed ofte inden for en ramme af handlinger, moral og etik, mens lokale
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befolkninger ofte tager et helt andet fokus, nemlig ”participation” som ressourcer
og fordelingen af dem.

Sammenfattet var de aspekter af begrebet handlekompetence, som handler
om evnen til deltagelse, derfor pa den ene side noget, som menneskene i Kenya
kendte til og brugte i forbindelse med at beskrive og planleegge undervisningen,
fx i de politiske beslutninger om undervisning. Her kunne handlekompetence
med fokus pa deltagelse forstds som nogle processer, der kan have indflydelse pa
sager, som er teet pa borgerne, fx fordeling og adgang til lokale ressourcer. Men
indholdet af begrebet blev i skolernes og leerernes praksis brugt pa en ganske
anden og mere instrumentel made, som mere handlede om fysisk deltagelse.
De politiske aspekter af begrebet og dets brug var folk ganske vidende om, men
en deltagelses-strategi var pa mange mader langt fra lokale menneskers liv, der
i forvejen befinder sig i periferien af beslutninger, ressourcer og adgang til stort
set alt. “"Handlekompetence” blev brugt og oplevet med verdi som et praktisk
begreb, der handler om oplevede problemer og deres lgsning — som menneskene i
en ulandskontekst konstant konfronteres med i form af et kompleks af materielle,

sundhedsmeessige, sociale og kulturelle problemer samt sygdom.

“Den kritiske position”

Paedagogikkens force, men ogsd fundamentale problem, er dens samtidige
mangvrering i mange forskellige videnskabelige discipliner, hvor fag, etik og
moralske problemstillinger veeves sammen. I tredjeverdens sammenhenge, hvor
donorpolitik og udviklingsbistand uleseligt heenger sammen med politiske krav
om hurtige og malbare resultater, har der i mange é&r veeret en tendens til at “nor-
mativisere” uddannelsesforskningen ud fra vestlige standarder om fx demokrati,
“human rights” og ”participation” (Boyden, 1997). Den normative tilgang er et
veegtigt bidrag i uddannelsesdebatten pa trods af stigende kritik af ”deltagelses-
ortodokset” i bade vestlige og ikke-vestlige uddannelseskontekster (Cooke &
Kothari, 2001). I den kritiske paedagogiske litteratur om ulande reflekteres skolen
ofte som autoriteer og undertrykkende, hvorfor den samme litteratur peger pa,
at paedagogikken ma sigte mod forskellige former for frigerelse, ”emancipation”
og “empowerment” (Brock-Utne, 1993; Chambers, 1997; Freire, 1973; Tedla, 1995).
Som en folge heraf har udviklings- og aktionsforskning spillet en veesentlig rolle i
onsket om opger med repressive strukturer med deltagernes egen udforskning og
forandring af praksis i fokus (Altrichter et al., 1997). Andre positioner har angre-
bet uddannelsesspeorgsmalet ved at soge at forsta de kulturelle repraesentationer,
fx i paedagogiske processer som 1960’ernes debat om ”vocationalisation”, som er
lzeseplaner med indhold relateret til praktisk arbejde. I sin grundsubstans er begge
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positioner dog ureflekterede: ” Antropologi”-positionen er for ateoretisk, neutral
og essentialistisk i forhold til nye verdensordener, der kreever aktiv forholden,
mens “paedagogik”-positionen ofte er for teoridrevet, overdeterminerende, kultu-
rel fordomsfuld og negligerende over for kulturelle forskelle. Fa positioner synes
at have kritisk analyseret muligheder og barrierer — nogle i den lokale kontekst,
om end uden at forholde sig til teori (fx Eskildsen, 1988), andre ved at forholde
sig til henholdsvis politiske (fx Lenhart, 1998) og institutionelle (fx Fuller, 1991)
niveauer.

En anden position er i stedet at forstd de peedagogiske bestraebelser i den
“kulturelle”, eksotiske landsby-kontekst i lyset af andre historiske, politiske,
sociale, kulturelle, geografiske og skonomiske forudseetninger for at holde skole.
Dette kunne veere relevant med udgangspunkt i en antagelse om, at de politiske
systemer, traditioner, socialiseringsmenstre, infrastrukturer og materielle res-
sourcer i dette tredjeverdensland var meget anderledes end pa mine hjemlige
enemarker. Der er mange etiske komplikationer og uintenderede effekter, nar
vestlige uddannelsesparadigmer ukritisk eksporteres (Boyden, 1997; Madsen,
1999; Schnack, 1994). “Den kritiske position” handler derfor ikke om at give
forslag til forandringer, men om at tilvejebringe et grundlag og fundament, som
kan veere afsaet for yderligere diskussion og problematisering af skolen i en tred-
jeverdens kontekst. Det vil sige at tilvejebringe de samme grundlagsanalyser af
forholdet mellem skole, samfund, demokrati og dannelse, som er udarbejdet i
relation til det danske samfund (jf. Jensen & Schnack, 1993; Schnack, 2000). Kri-
tikken knyttes til de teoretiske analyser snarere end til normativ positionering,
og drejer sig altsa om analyser og tolkning, ikke om visioner eller muligheder
for forudbestemt forandring. Ved at belyse, hvordan intentioner og ambitioner i
systemet ser ud i praksis, abnes op for en mulig afdeekning af speendingsforhold,
eventuelt misforhold, mellem hvad der postuleres, hvad der soges sat igennem —
og sa virkeligheden. Med "kritik” tilbydes derfor nogle muligheder for at forsta
forskelle, der ellers kan synes usynlige for bade involverede og udenforstadende.
Det kritiske potentiale handler dermed om bidraget af “informeret viden” til den
stadige diskussion omkring skole, liv og leering i en tredjeverdens kontekst.

Afslutning: Handlekompetence i en udviklingskontekst?

Viden er ikke objektiv og paedagogikkens rolle er det heller ikke. Verden star
ikke stille, men globale forandringer, miljekatastrofer, geopolitiske udfordringer,
krige, sult, ressourcemangler, internet-globalisering er konstante udfordringer
til peedagogikken. I en verden med globalisering, stigende ulighed, ikke alene

mellem ken, kulturer, verdensdele, men ogsa i hvor forskningen retter sit blik,
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stiller det krav til paedagogikken. Vi skal have noget at byde ind med - og det
kan begreberne fra kritisk peedagogisk teori som fx handlekompetence i hej grad
veere med til. Mit bud er her at argumentere for handlekompetence som latent
i en kritisk positionering i paeedagogikken i andre samfund og kulturer, et andet
blik pa handlekompetence i forhold til lokaliteten, men ogsa at tage den etiske
fordring op, der her handler om at give stemme, give mulighed, give ansvar til
de andre: Vi ma opgive nogle af de normative forestillinger, der er indlejret i
handlekompetencebegrebet og forholde os til det konkrete univers af problemer,
som menneskene i ulandene dagligt konfronteres med. Men vi ma ogsa huske pa
etiske fordringer om at have noget at komme med, fx ved at arbejde med disse
andres forestillinger om, hvad handlekompetence — viden, indsigt, handleerfaring
og handlemulighed - er, og hvordan det kommer til veje. Kun pa den méade kan vi
og de finde anvendelse af paeedagogiske begreber udviklet pa vores breddegrader
—uden at det bliver “eksport af uddannelsesbegreber”, som Schnack (1994) ogsa
advarede imod. “Den lige vej” findes ikke. I stedet ma vi i studiet med og om de

andre ga hen mod en vej, vi sammen definerer.

Tak Karsten - for din ildhu og for mange inspirerende samtaler.
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Skal Klafki nyteenkes?

Naeste generation af livsfaerdigheder mellem
literacy, numeracy og technacy

Karen Borgnakke

I artiklen koncentrerer jeg mig om eksempler pa, at Wolfgang Klafkis begreber
om kritisk konstruktivitet, didaktik og dannelse fortjener at blive nyteenkt. Men
lad mig starte med et eksempel, hvor fraveeret af konstruktiv kritik og dannel-
sesbegreber er s& markant, at bare en flig af Klafkis teenkning ville gore godt. Ek-
semplet er den aktuelle skoledebat og den uddannelsespolitiske diskurs og mere
konkret Statsministeriet, der i 2010 udnaevnte Rejseholdet, som det blev kaldt, til
gennemforelse af et 7360 graders serviceeftersyn af Folkeskolen”. Jeg mener at
vide, at et serviceeftersyn er det, man sender sin bil til, eller ‘noget’, man beder
VVS-eksperten om at give fyret i keelderen. Vi taler om vitale dele, naturligvis, og
muligvis om motorskader, der kan veere menneskeskabte. Men alligevel serviceef-
tersyn af folkeskolen, og sa hele vejen rundt, fra keelder til loft, 360 grader. Det er
en tingsliggerelse, der vil noget! Her ville bare en flig af Klafki have gjort godt.
Eller blot en bestraebelse pa kritik a la Klafki veere pa sin plads. Men méaske skal
man bare holde Klafki uden for den danske regerings uddannelsespolitik og sa se
pa eksempler, hvor skoler, leerere og forskere eller dagens ungdom selv bringer
Klafki og dannelsesdiskursen pa banen. Er dagens ungdom udgangspunktet, ser
vi til gengeeld, for nytenkningen, ajourferingen. Dannelsesdiskursen bliver fort
ajour med senmodernitet. De unge ajourferer ogsa begreberne i samspil med den

institutionelle kontekst, fx i samspil med den gymnasiale kontekst.
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Dannelsesdiskursen ajourfert af senmodernitet

Da jeg arbejdede med bogen Laringsdiskurser og praktikker (Borgnakke 2005), var
jeg samtidig involveret i forskningsprojekter i gymnasiefeltet. Herigennem iagttog
jeg, hvordan gymnasiet i lobet af 2000'erne bliver repreesentant for markante skift
i diskursen, som fx skiftet fra ’eliteuddannelse til masseuddannelse’ eller skiftet
med fokus pé leering frem for undervisning’, "fokus pa kompetencer frem for
kvalifikationer’ og ’fokus pa feerdigheder frem for dannelse’. Sadanne skift kan
ses savel i de politiske debatter, love og bekendtgerelser, i de vigtige fagblade,
fx Folkeskolen og Gymnasieskolen, som i debatter i dagbladene, fx Information
og Politiken. I de fleste tilfeelde er skift i diskursen et skift i orienteringen. Men
samtidig er der skred i diskursen og helt nye betydninger fx af almen dannelse
dukker frem. Dagbladet Politiken bragte fx op til folketingsdebatterne om gym-
nasiereformen artikler om den gamle eliteuddannelse under forandring. Gennem
artiklerne blev den politiske debat, men ogsa stemningen, ‘der var engang’, gjort
neerveerende med journalistisk inkorporerede henvisninger til dannelse af ver-
denseliten og til duften af Hans Scherfigs Det forsomte fordr. P4 denne baggrund
kom det seerlige preeg af senmodernitet fra uddrag fra samtalerne med gymna-
sieeleverne, hvor fx en 2. g’er kom med felgende statement:

“Jeg er imod, at gymnasiet bliver for eliten. Det hedder det almene gymna-
sium, fordi det er for alle, og det skal det blive ved med at veere” (Politiken d.
11.3.03).

Dette kaldte jeg i analysen senmoderne, og der var skred, bade i diskursen og i
betegnelsernes betydning. Primeert fordi 2. g-eleven gav en historisk ny, en post
festum definition, af det alment dannende gymnasium. Det alment dannende og
det almene gymnasium havde ikke for betydet, at gymnasiet var ‘for alle’. Det
betod, at gymnasiet og dets elever skulle tilbydes og helst tilegne sig almen dan-
nelse (/almen viden og kundskaber) samt at leererne og hele skolen i and og virke
skulle veere alment dannende (horisont- og personlighedsudviklende). Men for
den citerede elev var definitionen af det almene gymnasium, at det skal veere for
alle elever. Nar det alment dannende gymnasieforleb er “for alle’, s bringes ogsa
det nye normalforleb fra bernehaveklasse til universitet i erindring, netop som
det almene, feelles for alle. Eller i glidende overgang: det normale.

Her kan endnu en facet ved skredet i diskursen iagttages. 'Almen dannelse’
er ikke omgeerdet af den myndige voksne dannede person eller af kulturen og
samfundet som kontekst. "Almen dannelse’ er som tendens snarere omgaerdet
af uddannelsessystemet og det store forleb fra folkeskole, gymnasium til vide-
regdende uddannelse. Tendensen iagttog jeg senest pa mit undervisningshold pa

bacheloruddannelsen pa Peedagogik, endda som en forteetning. Undervisningen
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handlede nemlig om Klafki og dagens tekst var uddrag af Skoleteori, skoleforskning
0g skoleudvikling i politisk-samfundsmeessig kontekst. Uddraget, og min indledende
foreleesning, handlede om den kritisk-konstruktive paedagogik, dens oprindelse
og fremtid. Efter foreleesningen blev der afholdt workshop, hvor de studerende,
delt op i hhv. berne-, unge- og voksenomradet, skulle forholde sig til spergsmalet:
Huordan vil I formulere den vigtigste dannelsesopgave for det paedagogiske felt?

De 8 gruppers svar var selvsagt forskellige og preeget af besvarelsens reference
til hhv. berne-, unge eller voksenomradet. S& meget desto mere interessant var
det at iagttage en naermest feelles reference til baggrunden, som sé blev tydelig-
gjort af grupperne. Pa spergsmalet: Hvordan vil I formulere den vigtigste dan-
nelsesopgave for det bernepaedagogiske felt? gav ‘Bernegruppen’, fx deres svar
under overskriften “Dannelse for uddannelse”:

"Folkeskolens dannelsesopgave md veere at danne individerne til at kunne indgd
i et vidensamfund. Dvs. vi befinder os i et uddannelsessamfund. Bornehaven
forbereder til folkeskolen = som forbereder til gymnasiet > som forbereder til
universitetet.

Vi havde herudover nogle snakke om, hvad man sd gor med dem, som ikke har
lyst eller evner til at gd den vej. Derudover hvilket syn det evt. laegger op til
eksempelvis pd hindveerksfagene.”

('Bernegruppen’ pa peedagogikstudiet, KU 2010).

Overskriften er sigende, for i de unge studerendes optik kommer dannelse for
uddannelse. Samtidig er der glidende overgange fra vidensamfundet til uddan-
nelsessamfundet, hvor de enkelte skole- og uddannelsestrin ferer til (forbereder
til) naeste skridt i den dannelsesrejse, der nu er uddannelsesrejsen.

De unge studerende skal ikke klandres for at vende rundt pa begreberne eller
for ikke at mestre historikken og nuancerne mellem dannelse og uddannelse (bild-
ning/utbildning pa svensk og bildung/ausbildung pa tysk). Pointen er snarere, at
de studerende har ret og blot bekreaefter, at der er skred i diskursen. I dag er skel-
let mellem dannelse og uddannelse uskarpt, komponenterne virker lige gyldige.
Maske tillige ligegyldige. Og det er iseer dette, at debatter bliver uskarpe, begreber
mister betydningsindhold og bliver ligegyldige, der generer.

Hvis jeg derfor skal konkludere pa de indledende eksempler, tror jeg som
antydet, at de unge har ret. Dannelsesbegreberne er allerede blevet tilpasset som
systemets begreber og integreret i den senmoderne tour de force fra bernehave-
klasse til universitet. Det er dog ikke uden modsatninger. For hvis den aktuelle
skolepolitik star til kritik og kunne have godt af blot ‘en flig af Klafki’, sa skal dan-
nelsesbegreberne fortsat kunne bruges og geres geeldende. Og som afsnittene, der

folger, demonstrerer, kan dette ‘at gore dannelsesbegreberne geeldende” meget vel
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indbefatte, at begreberne kobles med eller ses i lyset af andre begreber, fx begreber
om livsfeerdigheder. Pa nogle punkter vil Klafkis oprindelige pointer, som de fx
blev fremlagt i Kategorial dannelse og kritisk-konstruktiv paedagogik!, maske blegne
lidt. Men pa andre punkter vil de sta skarpere. Iseer skeerpes Klafkis behandling
af kategorial dannelse ved at blive koblet til Thomas Ziehes, i ovrigt Habermas
inspirerede, analyse og begreber om de unges livsverden (Habermas 1981, Ziehe
1987, 2004). Dernaest skeerpes begge i mine empiriske studier i neeste generation
af livsfeerdigheder som et forhold mellem litteracy, numeracy og technacy. Og
endelig skeerpes den empiriske analyse gennem kontraster mellem skolastisk,

eller formel og ikke-formel leering.

Naste generation af livsfeerdigheder

De empiriske projekter, jeg refererer til, blev gennemfort i det gymnasiepaedago-
giske felt i tidsrummet 2000 - 2010. Flere af projekterne tematiserede de sakaldte
it-gymnasier og deres udvikling af it-baserede leeringsstrategier (Borgnakke 2007,
2009, 2010b). Leeringsbegreber stod derfor centralt i projekterne og udfordres
fortlebende af pa den ene side den skolastiske, pa den anden side af den ufor-
melle praktiske leeringskontekst, knyttet til de unges livsverden og kulturer. Da
de gennemgaende studier foregik pa et gymnasium, hvor 40 % af de unge refe-
rerede til anden etnisk baggrund end dansk, flettes, foruden begreber om social
baggrund og ken, etnicitet ind i referencen til elevernes livsverden og kultur. For
projektet er pointen derneest, at den skolastiske kontekst og ungdomskulturerne
danner hver deres basis for en dynamisk kontrast mellem pligt/lyst, undervisning/
underholdning og mellem ikt “i-skolebrug/i-fritidsbrug’. I analysen iagttages kon-
trastens betydning pa det undervisningspraktiske niveau, i leerer/elev-relationen.
Samtidig henvises til ‘et faktum’: senmoderne gymnasieelever har flere medie-,
ikt-erfaringer og feerdigheder end nogen anden generation. lkt-feerdighederne er
selvleerte eller opovet sammen med kammerater, derhjemme i fritiden, ikke pri-
meert i skolen. Pa denne baggrund fremprovokeres spergsmalet om neeste gene-
ration af livsfeerdigheder. Desuden tydeliggores et dilemma mellem de klassiske
og senmoderne udtryk, som jeg undervejs i projektet begynder at begrebsliggere
som dilemmaet mellem literacy, numeracy og technacy.

I neerveerende artikels sammenheeng er pointen, at ndr den empiriske bag-
grund skal beskrives, sa reekker gymnasiefeltets officielle brug af begreber om lee-
ring, kompetence og dannelse ikke. De unges ikt-erfaringer; deres erfaringer med
internettet og de sociale medier, YouTube, Iphone og Facebook, er netop sociale
erfaringer og feerdigheder, ikke skolastiske kompetencer. De er tillige livsfeerdig-
heder i den betydning, at ikt-feerdighederne maske til en start handler om it-grejet,
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men dernaest handler om alt andet, dvs. om de unges sprog, interaktion og kom-
munikation. Om sms-sprog, internet-mainstream-engelsk og venskabsorienterede
kommunikative feerdigheder skal indga i dannelsesdiskursen med positiver eller
negativer, lader jeg gerne sta dbent. Det kommer vitterligt an pa. Men jeg er ikke i
tvivl om, at dannelsesdiskursen udfordres til endnu et skred, samt at Klafki tilsat
yderligere skarphed fra Ziehe (gennem Habermas) kan danne ramme om analyse
og perspektivering af skredet. Men det fordrer, at man generobrer adgangen til
de aktiviteter, som pt. iveerkseettes under managements lignende honnerord som
kreativitet, innovation og organisationsudvikling. Lad mig udfolde standpunktet

nedenfor, fortsat relateret til forskningsprojekterne i gymnasiefeltet?.

Kreativitet, innovation, paedagogik- og
organisationsudvikling

Overskriftens remse er "hard core’, og jeg ville slet ikke bruge den, hvis det ikke
var fordi, forskningsprojekterne og aktererne selv pegede pa remsen. Endda for
den kom pa den politiske dagsorden. I mine projekters tilfeelde er der desuden
et udspring i EU-projektet CLASP, Creative Learning and Student Perspectives,
hvor vi gennemforte etnografiske studier i kreativitet og leering (Borgnakke 2004,
Jeffrey 2006). I de danske projekter folger vi de empiriske fund og pointer op i
projekter, bl.a. stettet af Undervisningsministeriet. Samtidig har nye koblinger
mellem kreativitet, leering, dannelse og livsfeerdigheder (life skills) international
klangbund. De feerdigheder, som fx it-nerderne, oftest drenge, i mine analyser
repraesenterer, placerer jeg idealtypisk pa linje med literacy og numeracy ved
at betegne dem som technacy. I besleegtede projekter, som fx det amerikanske
projekt Digital Youth (2008) og i forskningsmiljoerne, bruges betegnelsen Media
Literacy eller Digital Literacy (se ogsa Serensen og Olesen 2000, Buckingham
2008, Drotner 2009, Elf 2009). Af empirisk analytiske grunde finder jeg technacy-
betegnelsen mere praecis. For det forste understreges, at de unge gor noget med
it-grejet, ligesom de bruger hele spektret af medier til kreativt at konstruere den
sociale platform og praksis. Desuden udfordrer savel it-gymnasiernes leerere som
elever forstdelsen af det seerlige samspil mellem literacy, numeracy og technacy.
I leerernes kollegiale omgang bliver afvejninger af samspillet en del af det di-
daktiske og professionelle handlerepertoire. I de unges sociale handlerepertoire
bliver savel literacy som technacy samtidig en del af den venskabsorienterede
kommunikation, maerkbart preeget af den specifikke ungdomskulturelle kontekst
(Borgnakke 2007, 2009, 2010a og 2010b, Ito 2008).

Hvis jeg derfra skal g videre i omtalen af innovation, koblet til organisations-

og peedagogikudvikling, s& viser casestudier og analyser, hvordan it-gymnasierne
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i den hverdagslige praksis dyrker omgang med literacy, numeracy og technacy

i relation til:

¢ Ledelsesniveau

* Kolleganiveau (fokus leerer/leerer-relationer)

* Undervisnings- og leeringspraktisk niveau (fokus pa det nye mix i un-
dervisnings- og leeringsstrategier, fokus pa leerer/elev-relationer, elev/

elev-relationer).

Til analysen pa de organisatoriske niveauer knyttes baggrundsmaterialer om
skolernes ikt-strategier, LMS-systemer, interview med ledelsesteam og leerere
knyttet til de observerede klasser, samt undervisningsobservation og interview
med elever®

Nar den empiriske analyse, som her, udvides til en organisationsanalyse, kan
de vigtige treek ved paedagogik- og organisationsudviklingen dernzest identifice-
res gennem skolens, leerernes og elevernes professionelle afvejning af forholdet
mellem literacy, numeracy og technacy. Pointen udtrykt i dannelsesbegreber er
derneest at de formuleres pa organisationsniveau som IT-gymasiernes nye dan-
nelsesprojekter. Her spiller technacy en rolle ogsa som kritisk modspil til klassisk

literacy.

At Klafki selv forberedte udvidelsen af den kritiske didaktik til at omfatte or-
ganisationsniveauerne, er der ingen tvivl om. Hele bogen, pa dansk Skoleteori,
skoleforskning og skoleudvikling i politisk samfundsmeaessig kontekst (2004) refererer
til dette udvidede formal*. Selv har jeg imidlertid en forkeerlighed for et langt
tidligere bidrag, nemlig programartiklen Om udvikling af en kritisk konstruktiv
didaktik fra 1977. Det interessante er, at Klafki udtrykker sig i forskningsmetodo-
logiske vendinger og desuden leegger kimen til en beeredygtig praksisorienteret
aktionsforskningsstrategi. I forskningsmetodologisk forstand inspireres Klafki af
Habermas’ positivismekritik og fremstilling af de erkendelsesledende interesser
(Habermas 1974). Pa den baggrund fremleegger Klafki forskningsprogrammatik-
ken som en forening af flere teoretiske grundholdninger, in casu som en forening
af den historisk hermeneutiske, den empiriske og den samfunds- og ideologikri-
tiske grundholdning (Klafki 1977). Denne begrundede ‘flerstrengethed’ ansa jeg
allerede ved starten af min udvikling af dét, jeg kaldte paedagogisk feltforskning
og dens praksis- og procesanalytiske metodologier, for nedvendig (Borgnakke
1996, 2002). Samtidig matte Klafkis programmatik udfordres og nyteenkes. Dels
i relation til forestillinger om samarbejdsrelationer mellem forsker og felt, hvor
"teori og praksis skiftes til at tage forerstilling’, som Klafki formulerede det. Dels

i relation til didaktikkens blinde pletter, hvor ikke mindst spergsmaélet om leering
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og udforskning af leereprocesser, efter min vurdering, blev Klafki-programma-
tikkens blinde plet®. Men uanset er pointen i den foreliggende sammenheeng, at
blikket for aktionsforskningsstrategier og organisationsperspektivet allerede blev
skeerpet i Klafkis egne fremstillinger og derneest kun yderligere skeerpes af de
empiriske projekter der, i lighed med gymnasieprojekterne, gennemfores under
politiske programmer og reformer, der har organisations- og peedagogikudvikling
pa den politiske dagsorden.

Koblet til den politiske dagsorden kan vi ydermere iagttage, hvordan spergs-
malet om dannelse relateres direkte til den politiske og institutionelle kontekst.
I den forstand udfordres dannelsesdiskursen i gymnasiefeltet politisk konkret.
"Naeste generation af dannelsesbegreber’ skal nemlig, tilsvarende konkret, ses
i lyset af krav om implementering af strategier for kreativitet, innovation med
professionel afvejning af forholdet mellem literacy, numeracy og technacy.

Udvikling af kreative og innovative evner — i den
politiske kontekst

I den politiske kontekst kreeves professionalisering af it-strategierne pa alle ni-
veauer. P& de overordnede makroniveauer gér referencen tilbage til de nationale
udviklingsprogrammer, som bl.a. sigter mod elevaktiverende undervisnings- og
arbejdsformer. Her understreges den vigtige kobling mellem inddragelse af it og
fremme af elevernes kompetencer. Som det stod i Udviklingsprogrammet fra 1999
var formalet at oge anvendelsen af:

”(...) flere elevaktiverende undervisnings- og arbejdsformer, bl.a. med inddra-
gelse af informationsteknologi og nye evalueringsformer, samt i det hele taget
nye former for at organisere elevernes arbejde til fremme af bdde personlige

kovalifikationer og faglige kompetencer.” (Undervisningsministeriet 1999:53.)

Spirende kobling mellem it og det, der i ministeriel sprogbrug formuleres som
"elevernes kompetenceudvikling”, tydeliggeres i forbindelse med gymnasierefor-
men som en integreret del af dannelsesperspektivet. I Gymnasielovens to vigtige
‘dannelsesparagraffer’ kobles det endog til udvikling af bade kreative, innovative

evner og kritisk sans. For som det udtrykkes i lovens § 2 stk. 4 og 5:

”Stk. 4. Uddannelsen skal have et dannelsesperspektiv med veegt pd elevernes
udvikling af personlig myndighed. Eleverne skal derfor leere at forholde sig re-
flekterende og ansvarligt til deres omverden: medmennesker, natur og samfund,
og til deres egen udvikling. Uddannelsen skal tillige udvikle elevernes kreative

0g innovative evner og deres kritiske sans.
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Stk. 5. Uddannelsen og skolekulturen som helhed skal forberede eleverne til
medbestemmelse, medansuvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed 0g
folkestyre. Undervisningen og hele skolens dagligliv md derfor bygge pd dnds-
frihed, ligeveerd og demokrati. Eleverne skal derigennem opnd forudsaetninger
for aktiv medvirken i et demokratisk samfund og forstdelse for mulighederne for
individuelt 0g i feellesskab at bidrage til udvikling og forandring samt forstdelse
af sdvel det neere som det europeeiske 0g globale perspektiv.”

(cit. Gymnasieloven stx 2008 § 2)

Her skal jeg ikke ga yderligere i dybden med lovteksten. Den skal blot erindres,
s& den gennemgaende pointe kan noteres, nemlig at vi i lovens optik iagttager en
diskursiv praksis, der har hele raekken af kodeord og neglebegreber i sig. Herigennem
aktiveres referencen til diskursen i hele spektret fra de nye begreber om livsfeer-
digheder (pa engelsk life skills eller social skills) til de klassiske dannelsesbegre-
ber, fx tilbage til Klafkis tidligere fremstillinger (jf. Klafki 1983).

Hvis jeg herfra skal ga direkte videre til den institutionelle kontekst, er poin-
ten tilsvarende, at nu skal gymnasieskolerne og deres ledelsesteam navigere i hele
spektret samt transformere dette til en platform for de nye dannelsesprojekter. Det
er afgjort ikke uden modseetninger. Men som det fremgar af casestudierne pa it-
gymnasierne, sa skal man navigere og desuden konkret opbygge nye lokaliteter
for undervisningen. Pa nogle af skolerne skete dette desuden pé helt nybyggede
skoler.

Technacy — i gymnasiefeltets institutionelle kontekst

Nar skoler i bogstaveligste forstand er under opbygning, bliver nye krav og it-
strategierne en del af den diskursive praksis, der gror ind i ‘alle’ spergsmal om
organisationsudvikling og peedagogik. Det betyder, at man konkret horer, hvor-
dan ledelsesteam og leerergrupper taler om deres praksis som en frontlebervirk-
somhed, hvor man bade anvender Gymnasiereformens termer og de selvvalgte,
der profilerer skolen og dens dannelsesprojekt. Skolernes identitetsbeerende treek,
profiler og udfordringer skeerpes. Herigennem tydeliggores, hvordan it allerede
er selvfolgeligt til stede i den undervisningsmeessige hverdag. Denne selvfolge-
lighed, “it-grejet” er der allerede, er den ny pointe for den hverdagsagtige optik
pa technacy.

Lad mig give et enkelt intervieweksempel fra casestudierne, hvor caseskolens
visioner og krav skal ses i lyset af de nye skolebygninger, der snart flyttes ind i°.
Som det fremgar nedenfor, vil disse bygninger blive spaekket med teknologi, fra
keelder til loft. Pa spergsmalet om der er seerlige ting, der skal tages hejde for eller
visionzaert peges pa, nér der flyttes til det nye sted, svarer Bent fra ledelsesteamet
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"Altsd, det har jo udviklet sig sddan, at rigtig mange ting kan man bare i virke-
ligheden, hvis man har nogle meget basale it-ting pd plads. Sd vi har sddan set
alt det med netveerk og maskiner. At vi sd har meget af det, er det, der adskiller
0s fra andre. Jeg har jo veeret med til at starte sidan noget en gang for. Og der
skulle man teenke en masse ting — det skal man ikke sd meget mere nu. Nu skal
man faktisk bare konstatere: Er der trddlos deekning over hele hytten? Og det er
der. Er der de netvaerksfaciliteter, der skal til? Ndr man sd har en vidensplatform
som vores — nemlig Fronter — jamen, si er man korende 0g kan det, man skal. Sd
at flytte ind i bygningen og se, hvad der sker — jamen, det er allerede sket (...) og
man er si godt korende, at man kan honorere de ting, som vi fra den ydre verden
skal kunne med hensyn til evaluering og it-stottet undervisning generelt. Sd jeg
er ikke sikker pd, hvordan det mere pdvirker 0s.”

(Int. Ledelse, caseskolen, Borgnakke 2009)

Pointen er, at ndr det basale er pa plads, kraever teknologien ikke i sig selv stil-
lingtagen. It-baserede strategier for professionalisering af hele processen, fx fra
sprogtest, over undervisning til evaluering, er allerede indlejret i det sociale og
det virtuelle skolemilje — og i Fronter.

Med velfungerende netvaerksfaciliteter pa plads abner ledelsesteamet dernaest
op for fremadrettede diskussioner, fx om udvikling af nye eksamensprodukter og
-former eller styrkelse af performative faser i projektforleb. Men ogsa her maerkes,
hvordan "it-grejet’ allerede er tilpasset de praktiske faser.

Pointen synes derfor at veere, at nar det teknisk set ikke er noget problem, fx
at lade PowerPoint og podcasts fungere bade i det faglige arbejde og som eksa-
mensprodukter, sa forskydes diskussionen til naeste professionelle led i keeden,
fx til censorkorpset, fagkonsulenter og andre, der sammen med leererkorpset og
eleverne skal seette de nye standarder. Her (gen-)rejses dannelsesspergsmalet, nu

som et spergsmal om hvad technacy kreever, indeholder og forer til.

Nye standarder, nye dannelsesprojekter?

Generelt drejer det sig om at hvis it-grejet i) optimerer kommunikation og interak-
tion og derneest giver anledning til ii) afvejning af forholdet mellem literacy, nu-
meracy og technacy og til iii) et produktivt samspil mellem undervisning, leering
og evaluering, sa star vi ogsa i en situation, hvor der skal settes nye standarder.
Og de skal seettes af De professionelle. Her er it-gymnasierne bade beerere af de
forste erfaringer og et stadig levende laboratorium. Samtidig skal de eksisterende
regelseet og bekendtgerelser selvsagt overholdes. I interviewet med skolernes
ledelsesteam beskrives afgorelsen af de eventuelle nye standarder da ogsa som
et udviklingsarbejde der venter”.
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I samspil hermed iagttages, hvordan nye og stigende krav til elevernes perfor-
mance og inddragelse af medierne spiller en aktiv rolle. Dagens gymnasieelever
skal veere vaesentligt bedre end generationerne for dem til at fremstille via de nye
medier pa faglig, saglig og overbevisende facon. Eleverne skal ogsa veere bedre
til at arbejde med eestetikken, styrke deres performance samt styrke det basale:
de kommunikative feerdigheder.

Her fremheeves, hvordan de kommunikative aspekter kommer til syne, bade
som krav og som en del af skolens (it)-profil. Som fer citerede Bent fra caseskolens

ledelsesteam berettede

“strategisk set, er kommunikationselementet i vores profil si baerende et element,
sd jeg er sikker pd, at vi vil begynde at have meget mere fokus pd fremlaggelse
0g at traene dem i fremlaeggelse. S vi vil sikkert 0gsd selvsteendigt begynde at
se noget mere pd, hvordan de performer.”

(Int. ledelse, caseskolen, Borgnakke 2009)

Her kommer vi ganske tet pa den identitetsbeerende profil, bade for de profes-
sionelle ledere, leerere og elever, ligesom vi aner konturerne af skolernes nye
dannelsesprojekt: Hej grad af it, kommunikation og performance!

Som citeret overfor var Bent fra caseskolens ledelsesteam ‘ikke sikker pd,
hvordan (it-grejet) mere pavirker os’. Men gennem beseg og samtalerne pa sko-
len lades man ikke i tvivl om, hvor stor en pavirkning der er tale om. Ledelse og
leererteam arbejder med it-strategierne, taler it-sprog, i interaktion og network-
ing bruges skolens LMS-system (Fronter) som livsnerve og dagligt medested.
Herigennem demonstrerer caseskolens leerer- og elevgrupper deres varianter af,
hvad det vil sige at handle med technacy. Men samtidig synes der ogsé at veere en
risiko forbundet med denne form for skoleudvikling, nemlig at technacy overbe-
tones pé bekostning af literacy og, kan der tilfgjes om organisationsudviklingen,
pa bekostning af ‘democracy’. Det samme geelder risikoen for at overbetone de
performative medie-, tekno- og ungdomskulturer pé bekostning af de mere re-
fleksive paedagogiske kulturer.

En afrundende kommentar

Skal artiklens eksempler rundes af med en kommentar, drejer den kommende
udvikling sig ikke om den blotte stillingtagen til it & leering. Om f4 ar vil vi for-
mentlig helt holde op med fremhaevelser som ‘it & leering’, fordi alle leeringssitua-
tioner i et eller andet omfang refererer til brug af de nye medier og teknologier.
Derfor drejer det sig snarere om den didaktiske begrundelse og kritiske afvejning

af forholdet mellem dannelsesdiskursens nye komponenter, dvs. forholdet mel-
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lem literacy, numeracy, technacy og democracy. Desuden drejer det sig om, at
skolerne, og hermed bade lerer- og elevgrupper, far rum til (selv-)kritisk at seette
de organisatoriske aspekter i spil med udviklingen af de skolastiske leerings- og
kompetenceomrader og de unges livsverden og livsfeerdigheder. Forst her kom-
mer vi tilbage til de centrale spergsmal om nytenkning af Klafki og kobling af
begreber om skole- og paedagogikudvikling, dannelse og livsfeerdigheder. Ny-
teenkningen kunne jo handle om, at begreber ikke blot kobles, men flyder over i
hinanden, griber ind i hinanden, og at det er hele meningen.

Noter

! Pa dansk i udvalgte artikler.

2 Qg relateret til den nyere historik i gymnasieforskningen se Borgnakke 2010 b og temanummer
om kritisk gymnasieforskning i dpt nr. 3/10.

3 Jf. rapporteringen Borgnakke 2007, samt casestudiet samlet pa projektportalen Workingsprogress,
Borgnakke 2009.

* Udkom pa tysk i 2002.

> Jeg giver en detaljeret gennemgang af Klafkis programmatik, samt af min egen kritik og
udvidelsen af programmatikken i Borgnakke 1996, bd. 2, kap. 3.

¢ Denne del af casestudierne er foretaget sammen med Gerd Christensen, se i gvrigt
projektportalen Workingprogress, Borgnakke 2009 (red.).
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Fra almendidaktik til fagdidaktik
— hjemkundskab et eksempel

Jette Benn

Indledning

Mange af os, der har leest pa de faglige kandidatstudier (cand. paed-studierne),
havde med os en faglig baggrund som pejlemaerke og fokus, men vi blev til en vis
grad forfert eller fort til paedagogikken. En af arsagerne hertil har veeret Karsten
Schnack, der som en markant underviser pa kandidatstudierne pa DLH, fik den
peedagogiske og didaktiske interesse vakt. Samtidig bidrog Karstens skrifter til at
udfordre og seette ens hidtidige faglig-paedagogiske overvejelser under overvejelse
under studiet, men ogsa under senere kollegialt samarbejde pa DLH og DPU.

I denne korte artikel vil jeg forsoge gennem nogle af de Schnack-citater, jeg
har anvendt i flere tekster, at vise nogle af de overvejelser, Karstens arbejder har
bidraget til. De citater, jeg vil bruge som ledetrade, er folgende:

1. Men det (fagdidaktik) handler mere specifikt om det forhold, at en leerer altid
md transformere — oversaette, formidle, videregive, rekonstruere — fagligheden
pid en tilgeengelig mdde for eleverne. Laereren md hjeelpe eleverne med at knaekke
koden (Schnack 2000 s. 19)

2. Didaktik handler om dannelsens indhold (Schnack 1993 s. 16)
Didaktikken md si handle om, hvor kvalificeringen kan bestd (Schnack 2001
s.72)
Det faglige indhold, der har kraft til at kvalificere den laege forstdelse, kandiderer
til at veere dannelsesindhold (Schnack 2007 s. 23)

3. 'l udfordringernes didaktik rejses sporgsmdlet om, hvad det er, det er vigtigt

for os og for den kommende generation at fi en forstdelse af og nogle begreber
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om, hvis vi skal klare de udfordringer, som vi som samfund og som mennesker
stdr overfor’ (Schnack 1993 s. 14).

I de tre temaer har jeg valgt at tage sporgsmaélet om det fagdidaktiske forst,
derneest at se pa dannelse som leegmandsperspektiv, for sluttelig at diskutere
udfordringernes didaktik som del af medborgerrollen. Det betyder, at jeg bade
kredser om leererens rolle og elevens dannelse, dvs. det udbytte, faget kan bidrage
med set optimalt, nér leereren formar at leere fra sig og eleven leerer til sig eller som

Karsten har sagt det at eleve.

Fag og fagdidaktik — neddeknaekkerproblematikken

Fag og fagdidaktik kreever, at leererens faglighed rummer det, vi kan kalde fag-
didaktisk teenkning. Det handler om, "at en leerer altid md transformere — oversatte,
formidle, videregive, rekonstruere — fagligheden pd en tilgaengelig mdde for eleverne.
Leereren mi hjeelpe eleverne med at knaekke koden,” (Schnack, 2000 s. 19) At knaekke
koden vil sige at finde frem til:

e det elementare
e det fundamentale

* det eksemplariske'

Det elementare er grundleeggende forhold (ikke bare det elementeere), der abner
verden for os, dvs. for hjemkundskabs vedkommende hverdagslivet, husholdnings-
omridet, fx madens grundleeggende betydning, sansningen af foden ved tilbered-
ning og spisning, maltidet sammen med andre. Det fundamentale er det i faget,
der er vigtigt for barnene/de unge i medet med hjemkundskab, der hvor de bliver
"flyttet”, men ogsa hvad de matte have behov for i det 21. arhundrede. Endelig det
eksemplariske, som rummer de eksemplariske temaer, der er egnede til at udfolde
faget og fagligheden pa forskellige niveauer. Det kan vere temaer der udgar fra
de mere kernefaglige omrader, eller bredere temaer som sundhed og livskvalitet.

Fagligheden handler om det basisfag, vi har at gere med. For hjemkundskabs
vedkommende indeholder “hjemkundskabet”, husholdningsomradet eller hver-
dagslivsomradet. Et bredt fagfelt, som ikke er et fag, men snarere et livsomrade
taget fra hjemmet og hjemmets opgaver, der som overordnet mal har omsorgen
udmentet i en raekke praktiske opgaver. Disse er grundleeggende de samme, som
da faget indfertes for over 100 ar siden, men nogle er outsourced og overtaget
af industri og samfund afheaengig af den enkelte families prioriteringer. I inter-
national regi beskrives indholdselementerne som family, food, nutrition, hygiene,
housing and textile, der i dansk tradition i seneste fagheefte for hjemkundskab er

blevet til madkultur, forbrug, milje og ressourcer, sundhed og livskvalitet (Undervis-
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ningsministeriet, Feelles mal 2009). Skeler vi til Frede V. Nielsens beskrivelse af
musik, bestar det af basisfaget (i hjemkundskab de ovennaevnte elementer), som
igen rummer videnskab, hdndveerk og hverdagskultur samt kunst. Det sidste
maske snarere i hjemkundskab udtrykt som det aestetiske og sansemeessige end
som kunst®. Netop blandt de praktisk-musiske eller praktisk-zestetiske fag kan
man skelne mellem nyttefagene og de kunstneriske, eller mellem der hvor vi
bruger neersanser og fjernsanser.

Mht. videnskab har hjemkundskabsfaget i modseetning til de evrige praktisk-
musiske/eestetiske fag veeret teet knyttet til naturvidenskaben gennem fag som
mikrobiologi og ernaeringsleere, senere er der sa kommet kultur- og samfunds-
videnskabelige elementer til som baggrundsvidenskaber, i hvert fald pa papiret.

Haéndveerket, den praktiske og til dels tavse viden, er det bade mange leerere
og elever ser som det primeere udtryk for fagligheden, men hverdagskulturen i
dag rummer bestemt ogsa forbrugssiden, hvor handveerket er overtaget af profes-
sionelle eller af industri. Det er ogsa en del af fagligheden at forholde sig til det
at veere forbruger. Men i det praktiske kan eleverne opleve, hvordan "ting bliver
til" og opleve forklaringer pa nogle af de naturvidenskabelige elementer i faget, fx
gennem smaeksperimenter, hvor de far muligheder for at se, hvad der sker, nér
man pavirker fedevarer pa forskellige mader.

Videnskaben i form af kulturvidenskaben kan ogsa bidrage til forstaelse af
hverdagsmadkulturen, hverdagshusholdnings-kulturen, eller der skulle méske
snarere sta kulturerne og de traditioner, der er knyttet til vores liv sammen med
andre og ogsa til at se og forsta de eendringer, der foregar i det senmoderne.

Fagligheden er ogsa handveerket sammen med kunsten eller rettere det
estetiske som udtryk i alle de mulige varianter, det kan gives i retter og maltider,
men ogsa astetiske og sansemaessige indtryk, der flytter og udfordrer eleverne.
Fagligheden omfatter en bred vifte af delelementer, der ikke (ind)leeres pa samme
made og ikke heller udtrykkes pa samme vis, jeg sigter her til fagets virksomheds-
former, se Tabel 1. De giver netop muligheder for at gore forskellige erfaringer.
Leererens faglighed ma derfor indbefatte at kunne tilretteleegge leeringssituationer,
hvor alle erkendelses- og virksomhedsformer tilgodeses, ikke nedvendigvis pa
samme tid, men i det samlede forleb. Virksomhedsformerne kan ses i tabel 1
nedenfor.
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Virksomhedsformer Uddybende kommentarer

Analytisk virksomhed Den teoretiske side, hvor viden om basisindhol-
det analyseres og seettes til diskussion

Kommunikativ Den sociale side, der omfatter samtaler, diskus-

virksomhed sioner og fremlaeggelser i forbindelse med faglige
opgaver og problemer

Héndvaerksmassig Den praktiske side, omfattende produktion og

virksomhed reproduktion

Udtryksmassig Den eestetiske side, omfattende sansning, indtryk

virksomhed og fantasi, der kan omseettes til forskellige udtryk

Oplevelsesmassig Den individuelle side, omfattende sansemeessige,

virksomhed emotionelle og intellektuelle oplevelser, sociale

og andre oplevelser i forbindelse med praktisk og
teoretisk virksomhed

Tabel 1: Virksomhedsformer

Noddekneekkerproblematikken handler saledes om, at leereren kan tilgodese alle
de forskellige indholdsaspekter og virksomhedsformer i sin tilretteleeggelse af

undervisningen, men det skal ske i samarbejde med bernenes ensker og behov.

Fag og dannelse — l@gmandsperspektivet

Didaktik handler om dannelsens indhold, haevder Schnack. Indholdet eller hvad,
vi skal undervise i, kan kaldes kernefaglighed. Hijemkundskabsfagligheden er bred
,men kan siges at veere forbundet med at kunne se og forsta forbindelsen mellem

¢ individ, hjem og omgivende samfund

¢ levnedsmidler, madlavning og ressourcer
¢ maltider, husholdning og hverdagsliv

¢ etik og omsorg.

Hjemkundskab er kundskab i handling? eller som en amerikansk forsker, Eleanore
Vaines udtrykker det, kundskab i tankefuld praksis (Vaines 1988). Begge begreber
udtrykker sammenheengen mellem teori og praksis, og forsta sammenheenge og
handle og agere i eget liv, som det siges i fagformalet (Undervisningsministeriet
2009). Leegmandsperspektivet handler netop om at kunne agere og om at kunne
se og forstd sammenheenge, det kunne veere i fodevareproduktionen. Her kan det
at producere mad af ravarer give eleverne kundskaber om, hvordan et produkt
bliver til og dermed i hgjere grad give dem muligheder for at analysere og stille
krav til de produkter, der ligger feerdige pa hylderne.
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Hjemkundskabsfagligheden, hjemkundskab i handling eller — hjemkund-
skabshandlekompetencen i den tankefulde praksis rummer iflg. den model jeg
har udviklet: Sammenheengsforstaelse, hverdaglivskompetence, ansvarlighed og
omsorgsfuldhed (Benn 2006).

Elementer i fag- | Mal Eksempler

ligheden

At vide Sammenheengs- At forstd, at der er sammenheenge
forstaelse (kyndig) mellem det den enkelte gor og

resultatet som vi gor i feellesskab

og som geres i samfundet.

At kunne Hverdagslivs At kunne klare sin dagligdag,
kompetence (kapabel) | skabe og producere, kunne sanse
og bruge ravarer og redskaber

At ville Ansvarlighed og ”Citizenship” eller medborgerskab
deltagelse (villig) kunne veere det begreb, der sattes
ind i stedet, at ville veere deltagen-

de i hverdagslivets problematikker

At veere Omsorgsfuld At kunne fgle omsorg for hinan-

(med- og indlevende) | den, forsta den enkeltes livsver-

den.

Tabel 2: Elementer i hjemkundskabsfagligheden (Benn 2006 s. 109)

I forbindelse med leegmandsperspektivet vil jeg tage fat pa de to forste elementer,
sammenhengsforstaelsen og hverdagslivskompetencen, og gemme de to sidste
til diskussionen af medborgerskab.

Sammenheengsforstaelsen omfatter det at vide, fx at der er sammenheaeng
mellem det, du gor og det, der bliver resultatet” fx mellem ressourceanvendelse
og miljg, eller mellem indtag af mad og drikke og sundhed. Her kommer fagets
bredde i nogen grad til at overskygge dybden, da der er elementer fra en reekke
videnskabsdiscipliner, der kunne komme i spil. Schnack har i den forbindelse
spurgt lidt provokerende: ‘hvor lidt naturvidenskab er der egentlig brug for?’ Spergs-
malet er et serdeles relevant fagdidaktisk og et fagligt spergsmal, som hjem-
kundskabslaereren ma forholde sig til, ogsa fordi det bAde rummer et tidsmeessigt
problem og et fagligt forstaelsesmaessigt problem, idet fx dybtgaende kendskab
til erneeringsmeessige problematikker kreever savel biokemisk som fysiologisk
og kemisk viden. Derfor ma det, at bidrage til at kneekke koden ligge i leererens

valg af niveau, materialer og opgaver, der kan bidrage til at eleven opnér den
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nedvendige og tilstreekkelige forstaelse. Her ligger ogsa en nedvendig afklaring
hos leereren af, hvad der er fagets kanon.

Hertil vil maske flertallet af hjemkundskabsprofessionelle indvende, at det
er for brede begreber, der ikke handler om at kunne tyde, forsta og omseette en
opskrift, at kunne de grundlaeggende teknikker og metoder og veelge sundt og
erneeringsmeessigt korrekt. Dertil vil jeg sige, jo, det handler det ogsa om, men det
vaesentlige i en hjemkundskabsfaglighed er, at eleverne bliver i stand til at deltage
aktivt i det hverdagsliv, de star i og kommer til at sta i. Der vil de ogsa fa brug
for at kunne agere pa det praktiske plan, men det betyder ikke nedvendigvis, at
de udelukkende skal lzere ”at folge opskriften”, men snarere tveertimod, nemlig
at forholde sig kritisk til opskrifter, forleeg og fremstillinger. Det er der brug for i
forhold til leegmandsperspektivet, nemlig den laege borgers stillingtagen til pro-
blemer i hverdagen, der vedrerer en selv. Det er her hjemkundskabsundervisnin-
gen skal bistd, da selve det omrade, der varetages, ikke decideret indgar i andre

dele af almendannelsen og ej heller i de gymnasiale uddannelser.

Fag og udfordringernes didaktik — medborgerskabet

Som neevnt drejer medborgerskabet sig bl.a. om en villighed til at deltage i feel-
lesskabet og en omsorg for sig selv og den anden.

Disse kompetencer forer til at diskutere medborgerskabet, for i skolen ma
vi beskeeftige os — leerer og elever, med at stille spergsmal for at begribe verden,
forholde os nysgerrige til tilveerelsen og kunne bearbejde og stille krav til vor
hverdag. Hverdagslivsperspektivet giver anledning til at seette spergsmal pa
dagsordenen om relationer mellem menneske og samfund, samtidig med at
hverdagslivshandlinger kan inddrage de naevnte forskellige virksomhedsformer
i sine problemlosningsforslag og dermed bidrage til aktivt medborgerskab. Med-
borgerskabet indebaerer bade en villighed til at deltage, men ogsa forpligtigelsen
til at indga i et omsorgsfuldt feellesskab. Her mener jeg hjemkundskabsfaget har
en styrke og berettigelse for, som en svensk kollega Karin Hjdlmeskog skriver, at
"Democracy begins at home’, hun mener saledes, at hjemkundskabsundervisningen
er en dannelse om og for hjemmet som en dannelse til medborgerskab. Det inde-
beerer samtidig det, Schnack kalder udfordringernes didaktik, hvor spergsmalet

rejses om,

‘hvad det er, det er vigtigt for os og for den kommende generation at fi en for-
stdelse af og nogle begreber om, hvis vi skal klare de udfordringer, som vi som

samfund og som mennesker stir overfor’ (Schnack 1993 s. 14 )

Det geelder bla. udfordringerne om ulighed, ufredhed og miljeet, som Klafki
kalder ’Schliisselprobleme’. De nogleproblemer kan ikke undga at veere del af
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hjemkundskabsfagets indhold, fodevarer kunne tages som et godt eksempel. Der-
neest vil selve det at kunne forholde sig konkret, praktisk, teoretisk og innovativt
til problematikker af denne art veere del af de kompetencer, hjemkundskabsfaget
soger at danne til. Det er ikke enkelt og uden problemer, det handler i undervis-
ningen bade om ressourcer i form af tid og materialer, men ogsa om prioriteringer
og fokus. Dertil kommer sa hvilke klassetrin, undervisningen leegges pa, og hvilke
muligheder det giver for at arbejde med udfordringsproblematikkerne. Det er her
leererens professionelle kompetence kommer ind, den ma saledes omfatte bade
almendidaktiske og fagdidaktiske aspekter. At arbejde mod et dannelsesideal om
handlekompetence indebeerer, som beskrevet af Bjarne Bruun Jensen, bade viden
om arsager, effekter, alternativer og forandringsstragier. At have det pa spil inde-
beerer, at eleverne skal tage stilling til losning af hjemkundskabsfaglige problemer,
der bade har relation til eleverne selv og til feellesskabet.

Udfordringer og indsigter

Der er konstante udfordringer i at undervise og teenke og tilretteleegge (ud)dan-
nelse. Udfordringerne er pa den anden side med til at fordre noget af os inden
for det paedagogiske felt. Vi m& som naevnt konstant reflektere over, hvordan
situationerne bedst leegges til rette, og hvorfor vi netop ger, som vi ger. Det ville
veere lettere med en enkel opskrift at folge med gram og meengder og angivelser
af fremgangsmade. Recepten pa den gode undervisning, den gode leerer, der
fik eleverne bragt op pa det rette niveau. Sa enkelt er det ikke, jeg mener dog at
fagdidaktiske perspektiver i samklang med almendidaktiske kan bidrage til en
hgjnelse af undervisning og dannelse. Karsten Schnack skriver i sin afslutning
til teksterne om sammenlignende fagdidaktik. At man skal 'holde sammen pd de
mange forskellige typer af viden, der findes i mange forskellig fag — og invitere viden,
indsigt, folelser, holdninger, angst, keerlighed og hab til sammenskudsgilde i samme be-
vidsthedsrum.” (Schnack 1993 s. 16) Derneest fortseetter han dette med at skrive om
en nedvendig fagkritik i de fagdidaktiske traditioner. Det er netop denne kritiske
vinkling, som almendidaktikken kan bidrage fagdidaktikken med. De fagdidakti-
ske overvejelser og siden udmentninger i tekster har i hej grad hentet inspiration
og bidrag bl.a. gennem Karsten Schnacks undervisning og tekster. Det skal han
hermed have stor tak for.

Noter

! Klafki og Wagenschein har bl.a. fremhaevet disse aspekter — se Frede V. Nielsen, 1998 afs. 2.4

2 Disse begreber er taget fra Frede V. Nielsens model, se Nielsen (2007) side 37

? Begrebet kundskab i handling er taget fra titlen til Bengt Molanders afhandling, der giver en
beskrivelse af den praktiske leering.
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Deltagelse og miljgpaedagogik
Jeppe Laessge

Deltagelse er et centralt begreb i den miljopaedagogik, som siden slutningen af
1980’erne blev udviklet pa Danmarks Leererhgjskole og som koblet til handle-
kompetence-begrebet har preeget danske miljgpeedagogik. I forleengelse heraf har
Forskningsprogram for Milje- og Sundhedspeaedagogik pa DPU som initiativtager
til RIPEN (Research in Participatory Education Network) veeret en central akter
i den internationale miljopeedagogiske diskussion af deltagelsesbegrebet (Reid,
Jensen et al. 2008). Uden pa nogen made at gore krav pa at veere deekkende, er
intentionen i denne artikel at give et overblik over forskellige opfattelser af begre-
bet. Ikke blot inden for miljgpaedagogikken, men ogsa blandt andre akterer, hvis
interesser og betydningstilskrivninger treekker begrebet i forskellige retninger.
Ud over forhdbentlig at kunne bidrage til at mindske den forvirring, det kan
medfere, nar flere benytter det samme begreb uden at veere klar over, at de til-
leegger det noget forskelligt, vil jeg ogsa forsege at modvirke tilbgjeligheden til at
gore deltagelsesbegrebet til et ideologisk hurra-ord, som skygger for refleksion
af kritiske indvendinger og de udfordringer, som omseetningen af idealerne til

praksis indebeerer.

Et historisk perspektiv

Det var i seerdeleshed i forbindelse med den kritisk frigerende erfaringspaedago-
giks udvikling i tilknytning til ungdomsopreret i 60’erne og 70’erne, at deltagelses-
begrebet fik status af et noglebegreb inden for paeedagogikken. Det skete samtidig
med fremkomsten af en reekke nye sociale bevaegelser — herunder miljebevae-

gelsen — og ogsa i den sammenheng blev deltagelse et noglebegreb (Jamison,
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Eyerman et al. 1990). Her blev det dels knyttet til bestreebelsen pa at mobilisere
borgerne til protest mod miljegdeleeggelserne, dels anvendt som organisatorisk
princip med henblik pé at fremme etableringen af lokale graesrodsgrupper, som
gennem aktiv handling kunne udvikle eksemplariske erfaringer om arsagerne til
problemerne, hvilket s& kunne fore til ny handling og leering (Laessee 1987). Det
er under indflydelse af dette bade paedagogisk teoretiske og miljgpolitiske ny-
brud, at miljppeedagogikken i Danmark fodes og at deltagelse, samt ikke mindst
handlekompetencen til at deltage som aktiv borger pa miljgomradet, bliver loftet
frem som noget helt centralt.

Men deltagelsesbegrebet er ikke alene kommet i fokus af den grund. Det
far i de efterfolgende artier et langt kraftigere gennemslag pa grund af mere
grundleeggende forandringer i samfundet. Den instrumentelle og autoriteere
synsmade pa leering passede godt til et industrisamfund, som kulturelt set var
vokset ud af et landbrugssamfund, baseret pa relativt steerke traditioner og sociale
ordenssystemer. Synsmaden preegede derfor ogsd maden, som dette samfund
opfattede, organiserede og praktiserede videnskab og uddannelse pa. Men med
den accelererende modernisering udfordres denne synsmade imidlertid i stadig
stigende grad. Kompleksiteten i samfundet vokser, en lang reekke risici udfordrer
videnskabens autoritet, og nye mere flydende, netvaerksbaserede organisations-
former vinder frem og skaber dynamiske koblinger mellem samfundets forskel-
lige aktorer. Det pavirker ogsd vidensproduktionen. Som Gibbons og Nowotny
har beskrevet det, bevaeger vi os fra en produktion og formidling af angiveligt
sikker/sand vinden i hierarkisk organiserede vidensinstitutioner, adskilt fra andre
institutioner i samfundet, til en form hvor viden sam-produceres og udbredes
gennem netvaerk mellem samfundets akterer og hvor viden er en mere usikker/
ufeerdig konstruktion, der forhandles mellem partnerne, sa den i afgreensede kon-
tekster i bedste fald kan karakteriseres som social robust (Gibbons 1999; Nowotny,
Scott et al. 2001). Med denne udviklingstendens inden for vidensproduktionen
samt tendensen til at ogsd samfundets styringsformer i stigende grad far netvaerk-
spreeg — beskrevet som en beveegelse fra ‘government’ til ‘governance’” — udfordres
den klassiske uddannelsesteenkning for alvor. Og i ‘den nye vidensproduktion’ er
deltagelse — og kompetencen til deltagelse — et must.

Denne udviklingstendens star selvfelgelig ikke uanfeegtet. Efterhanden som
deltagelse er blevet et omsiggribende hurra-ord, er det blevet tolket og trukket
i forskellige ideologiske retninger. Som jeg vil komme tilbage til, har det fort til
kritiske reaktioner og skepsis over for brugen af begrebet. I forste omgang kan det
imidlertid veere pa sin plads at synliggere, hvordan forskellige akterer tilskriver
begrebet forskellige betydninger og hvordan den paedagogiske begrebsopfattelse
blot er en af disse.
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Deltagelse pa forskellige omrader

Deltagelse er et af de begreber, som er helt almindeligt i vores dagligdag, og som
alle, der bruger det, umiddelbart antager, at alle andre forstar pa samme made
som dem selv. Helt overordnet betyder deltagelse blot ‘at tage del i’ og som sddan
er det en feellesbestemmelse, som vi alle kan forsta. Men forskellige akterer tilskri-
ver det forskellige underbetydninger relateret til forskellige arenaer og specifikke
emner. Det giver anledning til forvirring, nar disse akterer kommunikerer. Da
det ogsd kan geelde for paeedagogiske akterer, som tror at alle andre mener det
samme med begrebet som de selv, kan der vere god grund til at se neermere pa
disse forskellige aktorer og underbetydninger, inden fokus rettes mod brugen af
begrebet inden for miljepaedagogikken’.

Som allerede beskrevet er deltagelsesbegrebet blevet accentueret af udviklin-
gen i retning af governance-agtige styringsformer. Det afspejles bl.a. i bidrag
inden for politisk teori, hvor deltagelse primeert diskuteres som et spergsmal
om demokratisk beslutningstagning og som knyttet til den liberalt-demokratiske
veerdiseetning af at have mulighed for at gve indflydelse pa forhold i samfundet,
der pavirker ens eget liv. (Fischer 2000; Dryzek 2002; Papadopoulos and Warin
2007). Nar vi beveaeger os over i den offentlige forvaltning og planleegning er
demokrati-perspektivet fortsat til stede, men som det ogsa geelder inden for ud-
viklingen af teknologiske design, bliver deltagelse her ogsa teenkt og diskuteret
som et spergsmal om kortvarige arrangementer sdsom heringer og workshops,
som ikke blot har til formal at indhente deltagernes kommentarer, men ogsa at
fremme idéudvikling og en tilstand af kreativ synergi og konsensus (Renn, Webler
et al. 1995). Dette motiv er ogsa til stede inden for ledelsesteorier, men i denne
sammenhaeng er det typisk koblet med en interesse i deltagelse som et redskab
til fremme af motivation, medejerskabsfelelse og oplevelse af tilfredshed i arbe-
jdet (Reed 2002). Ud fra et socialpolitisk perspektiv er deltagelse ikke pa samme
made et middel, men en mal i sig selv. Deltagelse handler her om at bringe folk
sammen for herigennem at styrke den sociale sammenhengskraft og kapital
(Putnam 2000). Det sociale udviklingsperspektiv gér igen inden for det juridiske
omrade, men her i en mere fokuseret form rettet mod at etablere rum for dialog
med henblik pa konfliktlesning (Susskind and Ozawa 1983).

Leering indgar mere eller mindre reflekteret i disse forskellige tilgange. Det er
imidlertid kun inden for peedagogikken, at det udger den grundleeggende idé i
organiseringen af deltagelse. Deltagelse kan organiseres pa forskellig méde, i for-
hold til forskellige problematikker og i forskellige sammenhaenge, hvilket oplagt
vil pavirke leeringen. Fra et paedagogisk synpunkt er deltagelse, og maden det

praktiseres pa, et spergsmal om facilitering af leereprocesser; hvad haeemmer og
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fremmer hvilke former for leering og hvordan kan man héndtere det, bliver cen-
trale spergsmal. Deltagelse bliver her, til forskel fra de andre synsmader, typisk
opfattet som langvarige processer. De handler ikke blot om at tage beslutninger
eller udvikle ideer, men omfatter hele projektforlebet fra problemkortleegning,
udveelgelse, undersogelse, idéudvikling, bearbejdning, handling og evaluering
(Jensen 2000). Dette vil blive mere udfoldet, nar blikket nu rettes mod deltagelse
inden for paedagogik i relation til miljg og beeredygtig udvikling.

Deltagelse inden for miljepaedagogikken

Som beskrevet i indledningen var savel den ny miljgbeveegelse som udviklingen
inden for den samfundsmeessige vidensproduktion med til at f& interessen for
borgernes deltagelse til at vokse. Fra slutningen af 1980’erne kobledes disse to
stromninger i tiden og blev integreret i den statslige miljepolitik og indsats i
forhold til baeredygtig udvikling. Deltagelse blev herigennem et vigtigt element
i den sakaldte gkologiske moderniseringsstrategi, som bl.a. indebeerer, at alle
aktorer skal deltage i en konsensusbaseret proces, hvor lesning af de gkologiske
problemer gores til lokomotiv for den gkonomiske udvikling. (Hajer 1995). Da
dette er en overvejende tekno-videnskabelig tilgang til beeredygtig udvikling,
bliver deltagelse imidlertid reduceret til et middel til fremme af implementeringen
af oko-venlige teknologier, samtidig med at uddannelse gores til et middel til at
fremme den enkelte borgers deltagelse som individuel forbruger (Laessge 2007).

Mange miljeengagerede danskere har veeret medvirkende til udviklingen af
den gkologiske moderniseringsdiskurs og praksis. Det har ogsa veeret tilfeeldet
inden for den lokale folkeoplysning til fremme af beeredygtig udvikling (ibid), og
inden for den miljgpaedagogiske praksis pa danske skoler. Det medferte imidler-
tid ogsa en markant reaktion fra forskere i miljgpeedagogik, som kritiserede den
instrumentelle opfattelse af uddannelsernes rolle, som indebeerer at dens opgave
ses som at fremme en adfeerdsmodificering hos eleverne ud fra foruddefinerede
normer for miljerigtig individuel adfeerd (ref. Jensen and Schnack 1997; Fien
2000). Med udgangspunkt i peedagogisk filosofi, demokrati-teori og kritisk-
emancipatorisk teori argumenterede de imod denne opfattelse af uddannelse
som et pko-moralistisk veerktej.” I kontrast til denne forestilling om skolen som
skaber af disciplinerede individer, blev uddannelsernes rolle i deres opfattelse i
stedet at engagere og frigere deltagerne til i feellesskab at reflektere over forholdet
mellem samfund og natur (milje), samt i den forbindelse udvikle egne visioner,
handle og gere erfaringer. Til forskel fra den symbolske deltagelse i oppefra-og-
ned organiserede processer, blev der argumenteret for, at uddannelserne skulle

understotte elevernes reelle deltagelse i abne leereprocesser med henblik pa at
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danne eleverne som kritiske, demokratisk aktive borgere (Hart 1992; Jensen and
Schnack 1997; Simovska 2008). Denne paedagogiske tilgang til deltagelse er slaet
steerkt igennem inden for miljgpeedagogikken. Men det vil veere for forsimplet at
fremstille det som, at den kun rummer denne tilgang til deltagelse. Der er nogle
vigtige forskelle, som jeg vil ridse op i det felgende.

Tilgange til leering og deltagelse i miljopadagogikken

Der findes flere mader at typologisere deltagerorienterede tilgange til miljepeeda-
gogik (Reid and Nikel 2008; Scott and Gough 2008). Jeg vil i det folgende gore det
ved at skelne mellem dem, som anskuer deltagelse som et spergsmal om leering i
praksis og dem, som mere specifikt fokuserer pa deltagelse og leering i relation til
socio-politiske refleksioner og handlinger. Disse to kategorier opdeles hver i to:
Praksis-orienteringen deles saledes i en gren, som er kendetegnet ved at veegte
det kropsligt-sanselige mede med naturen, og en gren som veegter leering i socialt
situerede praksisser. Den socio-politiske kategori opdeles i en handlingsorienteret
og en dialogorienteret gren. Hver af disse fire typer er forskellige med hensyn til
leeringsopfattelse og syn pa malet med miljgpaedagogikken. Det ma imidlertid
understreges, at der ogsé i dette tilfeelde er tale om en ideal-typisk opdeling med
henblik pa at tydeliggere forskelle. Det betyder, at de ikke nedvendigvis udeluk-
ker hinanden, hvilket jeg vil vende tilbage til efter praesentationen af dem. Men
trods at de kan kombineres — og bliver kombineret — pa forskellige mader, sa er
der ogsa teoretisk forskelle, der giver anledning til distinktioner og kritik.

Type 1: Deltagelse i medet med naturen

Deltagelse handler her om det fysisk-kropslige mede med verden omkring os og
den leering, det giver anledning til. Det bygger pé en grundleeggende antagelse
om, at leering og dannelse af betydninger pa det mest elementeere niveau er en
@stetisk proces. Det indebeerer, at man ikke kan opna erfaring uden en fysisk
deltagelse. Erfaring er en sanse-emotionel proces, der foregar som en bevaegen
sig fra iagttagelse til sammenligning med tidligere sanse-emotionelle erfaringer
og herfra til en intenderet, men som oftest ikke bevidst reflekteret handling, hvis
indvirkning/resultat opleves og seetter sig som erfaring (der enten kan veere ny,
bekraefte en tidligere erfaring eller videreudvikle en sadan). Erfaringerne konden-
seres og kobles i mentale strukturer med tilknyttede folelser, der bade generer et
beredskab med hensyn til praktisk handtering af verden og med hensyn til, hvad
der er godt og skidt. Det indebeerer en dialektik mellem udvikling af subjektivitet
og objektivering af omverdenen. Og hvad angar det sidste, sa opbygger det vores

relationer til, inklusive viden og mening om, vores konkrete verden (Lippe 1979).
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Disse processer foregar selvfolgelig ikke adskilt fra, og er derfor ikke upévirkelige
af, den sociale kontekst og dens diskurser. Men de kan ikke blive reduceret til, og
forstaet gennem, en diskursanalytisk optik. Inden for miljepeedagogikken leegger
det op til vigtigheden af deltagelse gennem direkte kontakt og virke i naturen
og/eller i praksisser, der vedrerer menneske-natur forholdet. Det kan som sadan
veere i en hejt kultiveret kontekst, men det har i seerdeleshed veeret i forhold til
medet med den "vilde’ natur, at denne opfattelse af deltagelse og leering har veeret
betonet (Payne 2000; Chawla 2008; Ohman and Sandell 2010).

Type 2: Deltagelse som social situeret laering

Denne tilgang minder om den forste i den forstand, at det ogsa her handler om,
at leering forstas som noget der sker gennem deltagernes praksis. Men i dette til-
feelde er det den socio-kulturelle kontekst og mulighederne heri for organiseret
vejledning af deltagernes leering som vaegtes. Laering forstds ikke som noget, der
foregar i individet, men som noget der finder sted gennem deltagelse i praksisfeel-
lesskaber (Lave and Wenger 1991). Med inspiration fra Vygotskys virksomheds-
teori og begreb om zonen for neermeste udvikling’ beskrives leereprocessen som
en proces, hvor de mere erfarne praktikere guider de mindre erfarnes praksis.
Vejledningen gor det muligt at komme videre for den leerende, idet den skaber
en forbindelse mellem de allerede opnaede erfaringer og det nye problem, som
vedkommende star over for. Som tilgang inden for det formelle uddannelsessy-
stem har det inspireret til at udvide arenaen for leering fra klasserummet til hele
skolen og til ogsa at skabe forbindelser til praksis i elevernes hjem, neermilje og
samfundet som helhed (Simovska 2008: 63). Inden for gkologisk psykologi omfat-
ter dette ikke kun de sociale praksisfeellesskaber, men ogsa lokalitetens planter
og dyr (Chawla 2008: 99). Saledes kan miljeproblemstillinger blive genstand for
leering med de studerende som aktive i praksis og med stette fra de erfarne og/

eller leererne i det sociale faellesskab.

Type 3: Deltagelse som handlingsorienteret leering

Denne tilgang er ogsa praksis-orienteret, men praksis er i dette tilfeelde hand-
linger, som er bevidst reflekterede i det handlende kollektiv. De leerende ses her
som aktorer og deltagelse som en erfaringsproces med henblik pa at udvikle
kompetence som demokratisk aktive borgere. Det betyder, at deltagelse finder
sted i form af projekter, hvor de leerende i feellesskab identificerer et problem,
undersogger og overvejer det, udvikler deres visioner og forslag til handling og
efter handlingen evaluerer resultatet af deres indsats. Teoretisk har denne tilgang

bl.a. veeret inspireret af Deweys peedagogiske filosofi, af aktionsforskningstra-
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ditionen, Paulo Freires frigarende peedagogik og af den kritiske erfaringspeeda-
gogik. Inden for miljgpeedagogikken har det som tidligere neevnt inspireret til
en handlingsorienteret tilgang, hvor de studerende gennem problemorienteret
arbejde med miljeproblemer udvikler deres handlekompetence som kritiske og
aktive borgere (Jensen 1994; Jensen and Schnack 1997; Breiting, Hedegaard et
al. 1999). Den reflekterede handling seettes her i modseetning til adfeerd og med
forandringsperspektivet markeres ogsa en forskel til aktivitetsbegrebet. P4 skoler
kan handlekompetence-tilgangen bade ga ud pa at gere eleverne til deltagere i
udviklingen af skolens egen miljeforvaltning og pa at de undersoger, interagerer

og handler i forhold til miljgsager i lokalomradet.

Type 4: Deltagelse som deliberativ dialog

Ligesom type 3 er denne type deltagerorienteret miljopeedagogik ogsa rettet
mod kritisk refleksion med det formal at stotte deltagerens leering af rollen som
borger, men i dette tilfeelde i en mere distanceret og mindre handleorienteret
version. Deltagelse ses som social leering forstiet sdledes, at de leerende deltager
i dialoger gennem hvilke de konfronteres med forskellige diskurser og veerdier
relateret til en problematik, som udfordrer deres egne teenkemader og vurde-
ringer. Sammenlignet med problemlesning, hvor en gruppe deltagere forseger
at opné konsensus om, hvad der skal gores, og af den grund let ender med at
reproducere deres eksisterende synsmader og normer, indebeerer den dialogiske
tilgang et forseg pa at relativere eller opbryde den eksisterende diskurs og pa at
skabe et kreativt leeringsrum, hvor deltagerne pa tveers af deres forskellighed kan
forsoge at gen- og nytaenke problematikken sammen. Med Argyris’ og Schons
begreber sigtes der mod at ga fra single loop til double loop-leering, dvs. med
vaegt pa, at der undervejs stilles spergsmal ved og skabes rum for refleksion af
de diskursive preemisser (Argyris and Schon 1978). Arjen Wals har pa lignende
vis pointeret vigtigheden af, at miljppaedagogik og paedagogik, relateret til bae-
redygtig udvikling, er ‘transboundary’; dvs ikke blot interdisciplineer, men ogsa
pa tveers af diskurser, ken, generationer, institutioner, nationer etc. (Wals 2005).
Denne dialogiske og greenseoverskridende tilgang er ideologisk set tet knyttet
til den deliberativt demokratiske tradition inden for politisk teori (Dryzek 2002).
Men den har dog en seerlig mening i relation til peedagogisk arbejde med milje og
baeredygtig udvikling. Som William Scott og Stephen Gough har formuleret det:

“Environmental learning in the presence of complexity, uncertainty, risk and
necessity, we argue, must be accepting of multible perspectives supportive of
meta-learning across perspectives, and detached from the making of decisions
in its (and learners’) own immediate contexts” (Scott and Gough 2003: 86).

65



66

Jeppe Laessge

Hvor selvorganiseret deltagelse pa miljpomradet og i relation til beeredygtig
udvikling tenderer til at bygge pa og veere begreenset til en forudetableret kon-
sensus i gruppen (Laessge 2007), fremhaever denne fjerde type tilgang vigtigheden
af en eller anden grad af dissensus. Hos Wals og van der Leij beskrives social
leering séledes som “learning that takes place when divergent interests, norms,
values and constructions of reality meet in an environment that is conductive to
learning” (Wals and van der Leij 2007: 18). Det betyder, at denne form for delta-
gelse i dialog kraever en organisering og facilitering, der sikrer den nedvendige
tryghed og tillid til at deltagerne kan dbne op over for hinanden med henblik pa
gensidig leering og feelles kreativ skaben (Wals, Hoeven et al. 2009: 12). Dette kan
ogsa anleegges som perspektiv for miljg- og UBU-peedagogikken i skolen, sddan
som det er gjort af forskere i Sverige med deres beskrivelse af en pluralistisk,
deliberativ kommunikationstilgang (Englund, Ohman et al. 2008; Ohman 2008).
Som sagt, disse fire typer deltagerorienteret miljgpaedagogik udelukker ikke hin-
anden. Sanse-emotionel erfaring med naturen kan oplagt indga i og videreudvik-
les ved hjeelp af reflekterende praksisser. Social situeret leering kan omfatte rollen
som reflekteret og handlende borger. Refleksionerne i den handleorienterede
tilgang kan tilretteleegges pa en dialogisk, pluralistisk made. Der er klare overlap:
Handlekompetence-tilgangen er séledes i hgj grad i overensstemmelse med den
dialog-orienterede tilgang og Wals' udgave af social leering udelukker ikke feelles
handlinger og evaluering som del af processen.

Disse syntese-muligheder betyder pa den anden side ikke, at der ikke findes
uenighed og kritik pa tveers af typerne. Fx er der fortalere for veegtning af det
sanselige naturmede som miljgpeedagogisk tilgang, der fremheever denne tilgangs
okocentriske etik og kritiserer tilheengere af type 3 og 4 for deres antropocentris-
me og relativisme. Og vaegtningen af aktiveringen og dannelsen af studerende til
aktorer pa miljpomradet, som er veesentlig i type 3, er blevet modt med kritik fra
type 4 fortalere, som anklager den for at veere forankret i en politisk ideologisk
normativitet, som i det skjulte leder de studerende mod de rigtige svar (Scott and
Gough 2003: 49). Omvendt kan denne fjerde type ses som problematisk i sin jagt
efter en veerdifri, neutral position, som i sig selv er en ideologi, og som i veerste
fald risikerer at gore miljopeedagogikken til et rum for abstrakt intellektuel de-
konstruktion ude af trit med det samfund, det er en del af.

Der er ikke plads her til at komme ind pé alle relevante kontroverser. Men
den kritiske diskussion er vigtig, og i det folgende omtales nogle af de kritikker,
som er veesentlige at forholde sig til inden for den deltagerorienterede miljopee-
dagogik.
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Kritik af deltagelse

En vesentlig kritik, som iseer har rettet sig mod empowerment-orienterede
projekter i udviklingslande, men som ogsa har relevans for miljepeedagogik-
ken, handler om, at troen pa at deltagelse altid er noget positivt og frigerende,
er udtryk for en problematisk normativ og idealistisk oplysningsteenkning. Den
negligerer, at magt findes og konstrueres i alle sociale relationer (Cooke and
Kothari 2001). Uden forstaelse heraf bliver tilgangene overdrevent optimistiske
og rationalistiske. Ikke mindst i lyset af samfundsudviklingen og eendringer i
magtudevelsen fra manifeste former til i stigende grad at foregd gennem sym-
bolsk, disciplinerende styringsformer (governmentality), gor denne optimistiske
og rationalistiske synsmade problematisk. Snarere end frigerende risikerer den at
blive en ideologisk tilslerende del af denne magtudevelse (Dean 1999). Derfor er
det vigtigt, at deltager-begrebet forstas i dets specifikke historiske magt-kontekst,
og at resultaterne af participative forleb anskues og vurderes kontekstuelt. Ikke
mindst for miljgpeedagogikken, hvor begreber om deltagelse og handlekompe-
tence er blevet slagord i kampen mod manifeste adfeerdsdisciplinerende former,
er det vigtigt ikke at koble mellem de abstrakte paedagogisk filosofiske idealer
om deltagelse og den konkrete praksis uden at medreflektere den komplekse og
dynamiske sociale kontekst med dens magtrelationer, barrierer og drivkreefter.
En anden kritik gar pa, at deltagelse underbetoner betydningen af professio-
nel faglig viden. Ifelge denne kritik er det rigtigt, at deltagelse fremmer leering,
men det er vigtigt for kvaliteten af denne leering, at den bliver informeret af faglig
kvalificeret viden. Med Keens ord kan deltagelsesprocesser, fx i netveerk pa inter-
nettet, let blive en ‘amaterkult’ (Keen 2007). I paedagogiske termer kan man sige, at
deltagelseorienteringen risikerer at ende i en laisseze faire-tilgang uden mulighed
for at udfordre vrangforestillinger. Det er derfor vigtigt at sikre, at deltagelsesori-
enteret miljopaedagogik ikke modstilles tilegnelsen af (natur)faglig, videnskabelig
viden, men at der sikres en samvirken mellem disse former for vidensudvikling.
En tredje kritik indvender, at der — trods de gode grunde til at gore beeredyg-
tig udvikling til genstand for abne, deltagerorienterede, sociale leereprocesser — er
en problematisk tendens til at seette lighedstegn mellem demokrati og beeredygtig
udvikling. Den deltagerorienterede miljgpaedagogik treekker i seerdeleshed pa
liberalistiske og emancipatorisk-kritiske tilgange til demokrati, og de er begge
kendetegnet ved at betone forsvaret for deltagernes egeninteresser (som altsa
ogsa kan veere deres feelles egeninteresse). Denne ideologisk steerke grundfigur
i de moderne vestlige samfund kan imidlertid ogsa ses som en del af problemet
i en verden, hvor beeredygtigheden er truet, og i selve begrebet om beeredygtig

udvikling accentueres hensynet til almen-interesserne; for den anden, et andet
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sted og ude i fremtiden (Laessge 2007). I forhold til udviklingen af deltagelse og
leering i relation til beeredygtig udvikling er pointen, at det netop er forholdet
mellem egen- og almeninteresser, som ma veere centralt heri.

Som det er fremgaet er pointerne i kritikkerne ikke, at de deltagelsesorien-
terede tilgange til miljgpaedagogik og UBU er sa problematiske, at de ber afvises.
De ber derimod udvikles og tage ved leere af kritikken. Ikke mindst er det vigtigt
at beveege sig vaek fra en fortsat gentagelse af abstrakte idealer i retning af kritiske
og konstruktive analyser af problemer, risici, dilemmaer og potentialer knyttet til
disse tilgange i forskellige specifikke, historiske og geografiske kontekster. (Lotz-
Sisitka and O’Donoghue 2008; Laessge 2010).

Noter

! Folgende beskrivelse af de forskellige underbetydninger af deltagelses-begrebet er en ideal

konstruktion med henblik pa at synliggere forskellene. I konkrete tilfeelde vil de forskellige
underbetydninger som oftest vaere mere eller mindre blandet sammen.

Denne tendens har refereret til oplysningstidens idealer, tysk dannelsesteori (bl.a. Klafki), kritisk
teori (bl.a. Habermas, Negt og Ziehe), Pragmatikken (Dewey) og frigerende paedagogik (Freire).
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Handlekompetence, fagdidaktik

og kritisk venskab
Undskyld, hvor f nder jeg
handlekompetencen?

Vibeke Hetmar

As an educational ideal it is situated in a non-place, a utopia, where it main-
tains good company with such concepts as liberal education, democracy, human
rights, sustainable development and equal (herrschaftsfrei) communication.
(Mogensen & Schnack 2010:59)

Udvikling af handlekompetence skal forstas som et dannelsesideal i et demokra-
tisk perspektiv der indeholder forestillingen om samfundsborgere som kan og vil
fungere som kvalificerede deltagere (Schnack 1993:7). Realiseringen af dette ideal
bliver dermed et mal for didaktisk virksomhed. Der er dog hverken tale om et mal
der kan nas, eller om en specifik kompetence blandt andre kompetencer (Mogen-
sen & Schnack 2010:60). Svaret pa spergsmalet: Hvor finder jeg handlekompetencen?
ma derfor veere at det er helt forkert stillet, for det forste fordi handlekompetence
netop ikke findes i bestemt form, og for det andet fordi handlekompetence er
situeret i “a non-place” som ma betyde, at den faktisk ingen steder findes.
Alligevel fastholder jeg spergsmalet om hvor handlekompetence findes,
fordi det er det spergsmal der forst byder sig til, nér jeg seetter mig for at overveje
hvordan den fagdidaktiske praksis som jeg beskeeftiger mig med, kan bidrage til
opfyldelsen af et sddant dannelsesideal. Udgangspunktet for denne lille artikel til
Karsten er altsa at handlekompetence i hans forstand er et relevant dannelsesideal
i demokratisk perspektiv, men at det — set med mit fagdidaktiske perspektiv —
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samtidig kalder pa en reekke spergsmal og problematiseringer der angar forholdet
mellem ideal, omverden og (fag)didaktisk praksis.

Grundleggende for den folgende diskussion er distinktionen inden for/uden
for. Denne distinktion er central i det perspektiv hvormed jeg ser og forstar didak-
tisk praksis inden for skolen, som jo netop gar ud pa at tilretteleegge undervisnin-
gen saledes at eleverne kvalificeres og dermed rustes til senere at kunne operere
kompetent i domaener uden for skolen.

Jeg fokuserer derfor i forste omgang pa i hvilke domeener uden for skolen

handlekompetence som social praksis, i fald den realiseres, horer hjemme.

In other words, the democratic perspective is a lay perspective, and as such in
principle a holistic perspective, in contrast to the narrow and specialized way
in which experts are duty bound to analyse problems. (Schnack 2000:116)

Handlekompetence herer altsa ifolge Karsten hjemme i ikke-specialiserede do-
meener der treekker pa hverdagsforestillinger, commonsense, i modseetning til de
fagligt specialiserede domeener.

En indvending mod det ovenstaende citat er imidlertid at et udsagn der vel
rettelig horer hjemme i utopien, formuleres som et er: ”... the democratic perspec-
tive is a lay perspective” (min kursivering). Men hvis det er et legmandsperspek-
tiv, ma det kunne findes og genkendes inden for et eller flere hverdagsdomaener,
og i sa fald er der ikke leengere tale om en utopi men om en realitet.

Min pointe er at forestillingen om handlekompetence netop ikke er forankret
i hverdagsdomeener men i et specialiseret domaene hvor man forholder sig aka-
demisk til didaktiske sporgsmal, og at der, set fra dette domeene, er tale om en

utopi pa vegne af de ikke-specialiserede domeener.

Dannelse til demokrati?

I'min leeretid inden for paedagogik og didaktik med Karsten som underviser var
vi optaget af spergsmalet: Hvordan danne til demokrati inden for rammerne af
en institution som ikke selv bygger pa de demokratiske principper? Gennem
Karstens undervisning leerte vi ikke alene ordet problematisering at kende, vi leerte
ogsa at forholde os problematiserende til didaktisk praksis. Hermed lagde vi

grunden til det jeg forstar som essensen i handlekompetence, nemlig udvikling af:

... the capacities and powers of each human individual to question preconceived
opinions, prejudices, and ‘given facts’, and intentioned participation in the shap-
ing of one’s own and joint living conditions. (Mogensen & Schnack 2010:61)
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Siden har jeg haft rigtig meget gleede af problematiseringens kunst, altsd “to

7

question preconceived opinions, prejudices, and ‘given facts”, men forst og frem-
mest i forbindelse med min akademiske karriere. I hverdagssammenheeng gar
problematiseringer an nér der er andre akademikere til stede —bare de ikke tager
overhdnd — men i mange hverdagsdomeener bliver den méde at forholde sig til
sagen og hinanden péa ikke genkendt som meningsfuld, i bedste fald bliver den
vel opfattet som en form for bleer. Ogsd blandt kollegerne pa den skole hvor jeg
dengang arbejdede som leerer, matte jeg skonomisere med mine problematiserin-
ger for at blive genkendt som en god kollega.

Gennem problematiseringerne i det akademiske domene kom vi sammen
med Karsten om bag mange af vores forudfattede meninger om skolen, og vi
stillede spergsmal til og analyserede institutionaliseret praksis, men jeg kom den-
gang aldrig frem til et egentligt svar pa spergsmalet om hvordan elever dannes til
demokrati i en ikke-demokratisk konstitueret institution. Jeg kastede mig i stedet
over litteraturpaedagogikken der har sat andre sporgsmal gverst pa dagsordenen.
Ifelge Karsten og andre handlekompetence-didaktikere er det imidlertid muligt
inden for skolens rammer at stotte udviklingen af elevernes handlekompetence
i demokratisk perspektiv gennem tverfaglige undervisningsforleb safremt en

reekke betingelser er opfyldt, og safremt malet er klart:

Det er vigtigt at vaere opmerksom pd, at miljoundervisningens primeere mdl
hverken er at bevare miljoet eller naturen, men derimod at udvikle bornenes
handlekompetence. (Breiting et al. 1999:55).

Netop fordi handlekompetence-begrebet er taet knyttet til miljo- og sundheds-
peedagogik og til beeredygtig udviklingspaedagogik, har jeg opfattet litteraturun-
dervisning som ikke-relevant i forbindelse med udvikling af handlekompetence.
Dette synes bekreaeftet af handlekompetence-didaktikerne som fremheaever det
tveerfaglige og problemorienterede som repraesenterende et holistisk leegmands-
perspektiv over for “the narrow and specialised way in which experts are duty
bound to analyse problems” (Schnack 2000:116), og som advarer mod faglig
reduktion: ”... the action competence approach will warn against reduction into
specific subjects” (Mogensen & Schnack 2010:66). Det faglige som eksperterne
star for, tildeles tilsyneladende alene udfordrerens rolle i forhold til leegmandens
commonsense og dermed til udviklingen af handlekompetence:

Both these elements are important and have to co-operate: respecting common
sense does not mean letting it go unchallenged,; the reasonable thing about
reason is precisely a rational attitude and thereby an awareness of one’s own
limitations. (Schnack 2000:116)
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Det er muligt jeg tager fejl, men jeg leeser ovenstdende citater som udtryk for den
opfattelse at fagene pa grund af deres specialiseringer ikke som selvsteendige
faglige praksisformer er i stand til at bidrage til udvikling af elevernes handle-

kompetence. Dette er i sa fald en opfattelse som kalder pa problematisering.

Fag over for skolefag

Betegnelsen fag har mange referencer, og nar den tages i anvendelse, er det
langtfra altid klokkeklart hvad den henviser til. Dette geelder ikke mindst nar be-
tegnelsen optreeder i diskurser om undervisning og skole. Nar jeg i det folgende
anvender betegnelsen fag, refererer jeg til fag som de optraeder i domaener uden
for skolen, mens jeg med betegnelsen skolefag henviser til fag inden for skolens
domazene. Saledes skelner jeg mellem litteraturfaget og skolefaget litteratur — vel
vidende at det i skolen omtales som dansk.

Litteraturfaget spiller en rolle for skolefaget litteratur i og med at der i Feelles
Mal, i leeremidler og i leererens undervisning henvises til elementer af den fag-
lige viden og de faglige metoder som er udviklet inden for litteraturfaget. Disse
henvisninger opfattes ofte som det stof som eleverne skal leere for at kunne leese
litteratur med forstéelse og for at kunne samtale analyserende og fortolkende om
den. Rigtig meget litteraturpaedagogik fokuserer da ogsa pa at hjelpe eleverne til
at leese og forsta de konkrete tekster pa mader der i transformeret form matcher
de leese- og forstaelsesformer der opererer inden for litteraturfaget. Transforma-
tionsprocessen er afgerende, for i den forsvinder mange aspekter af den viden-
skabelige praksis som ger faglighed genkendelig inden for de litteraturfaglige
domaener uden for skolen. Dette geelder ikke mindst de faglige kommunikati-
onsformer, skriftlige og mundtlige, som helt synes at forsvinde ud af billedet pa
vejen fra litteraturfag til skolefaget litteratur.

I de hverdagsdomeener som eleverne er fortrolige med, leeses der ogsé littera-
tur, men de leese- og forstaelsesformer der opererer her, kommer som regel kun
indirekte til udtryk i skolefaget og da ofte i former der af leerere og litteraturpae-

dagoger opfattes som naive, fejlagtige eller private.

Ovenstdende leder frem til to pointer:

1. Transformationer er et grundleeggende aspekt af skolens virksomhed —
en folge af det princip som Basil Bernstein betegner rekontekstualisering
(Bernstein (1996) 2000), og som man ikke kan komme uden om sé leenge
skolen fungerer som den gor. Men selv i en institution som skolen med
dens asymmetriske grundforhold er det muligt at praktisere former for
transformationer der medtager mere end faglig viden og faglige meto-

der. Jeg teenker her iseer pa kommunikationsformerne.



Handlekompetence, fagdidaktik og kritisk venskab

2. Hvis man et gjeblik forlader den didaktiske trekant som den model
hvormed man ser og forstar undervisning, og dermed flytter blikket fra
samspillet mellem leerer, elever og stof, er det muligt at fa gje pa de do-
meenereferencer der er i spil, og at overveje hvilke referencer der bedst

matcher formélet med de enkelte undervisningsforleb.

I skolefaget litteratur er der tre potentielle domeenegrupper i spil: de litteratur-
faglige domeener som leeremidler og leerer repreesenterer, hverdagsdomeener som
eleverne repraesenterer, og — med et udtryk jeg har hentet fra norsk skrivepaeda-
gogik — det skolske domeene som ogsa er repreesenteret ved leeremidler og leerer.
Set med perspektivet handlekompetence er det et problem at leeremidler og leerer
ofte repraesenterer savel de faglige domeener som det skolske pa mader hvor det

faglige sa at sige underleegges det skolske. Men sddan behover det ikke at veere.

Litteraturfag, skolefag og handlekompetence

Den litteraturundervisning jeg har i tankerne, er hverken tveerfaglig eller pro-
blemorienteret. Den er domeenerelateret hvilket blandt andet indebeerer at den
er opmeerksom pa at savel social interaktion som leering for at veere meningsfuld
ma baseres pa en vis form for genkendelse. En méade at forsta genkendelse pa er

at se med et Diskurs-perspektiv i James Paul Gees forstand:

Such socioculturally characteristic ways of being in the world — associations
among ways of thinking, feeling, acting, interacting, valuing, speaking, dress-
ing, gesturing, moving, listening, using particular objects (and sometimes writ-
ing and reading) that allow people to recognize each other as ‘doing (acting out
in thought, word, and deed) being some identity’ — 1 will call Discourses with a
capital ‘D’. (Gee 2001: 27).

Set med dette perspektiv er det at blive genkendt som meningsfuld deltager inden
for et givet domeene baseret pa referencer, som oftest indirekte, til den eller de
Diskurser som opererer inden for domeenet. Man kan sé sperge hvad diskursana-
lytikeren Gees Diskursbegreb har med handlekompetence at gore. For mig er det
ngglen til at forstd hvordan litteraturundervisningen kan bidrage til udvikling
af handlekompetence samtidig med at den bidrager til udvikling af andre af de
kompetencer der eftersporges i de uddannelsespolitiske domeener, samt til at
forsta dens begreensninger i forhold hertil.

Domeener kan blandt andet karakteriseres ved de kommunikationsformer der
anvendes inden for deres rammer. For at blive genkendt som meningsfuld kom-
munikationspartner inden for de litteraturfaglige domeener ma man ikke alene
vide noget om litteratur og litteraturvidenskabelige metoder, man méa ogséa kunne

kommunikere pa domeenerelevant, dvs. akademisk, méde.
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Der er nogle grundleeggende konventioner for kommunikation som anvendes
inden for de akademiske domeener, for eksempel:

Det er sagen der er i fokus.
Sagen kan ses fra flere sider.

Kommunikationen har til formal at na frem til sagens kerne.

- W N

Parterne deltager i kommunikationen ud fra en feelles interesse i at for-

holde sig til og diskutere en fagligt relevant problemstilling.

5. Kommunikationen er offentlig og hviler pa en selvstaendig, systematisk
fremstillet argumentation.

6. Parterne positionerer sig som selvsteendigt teenkende og handlende

subjekter samtidig med at de gensidigt skaber rum for at andre kan

positionere sig tilsvarende.

Inden for litteraturfaget kan "sagen’ for eksempel veere en littereer tekst, et forfat-
terskab eller en periode som belyses pa forskellige mader. Hertil anvendes en
reekke kommunikationsformer som sammenheengende fremstillinger, mundtlige
eller skriftlige, kollokvier, opleeg med opponenter o.l. som alle — i princippet i
hvert fald — bygger pa de ovennaevnte konventioner.

En reekke kommunikationsformer inden for de akademiske domeener treekker
saledes pa nogle konventioner der matcher flere af de aspekter der indgar i idea-
let om handlekompetence. Set med et Gee-inspireret perspektiv kan man dertil
leegge den antagelse at kommunikationsformerne er en integreret del af de faglige
Diskurser og dermed af fagligheden, og at fagligheden mistes nar faglig viden og
faglige metoder rekontekstualiseres til domaener der anvender andre former for
kommunikation, sddan som det ofte sker inden for det skolske domaene.

Formalet med litteraturundervisning i skolen er at eleverne skal udvikle sig
som litteraturleesere, ikke at de skal udvikle handlekompetence. Men hvad nu
hvis litteraturundervisningen blev tilrettelagt pa en sadan made at faglig viden,
faglige metoder og valg af kommunikationsformer alle refererer til det litteratur-
faglige domeene og ikke, som det ofte er tilfeeldet, at valg af kommunikationsform
alene refererer til det skolske domaene? I sa fald vil der veere tale om en undervis-
ning hvor elever savel som leerer preesenterer selvsteendige og sammenhaengende
fremstillinger af deres leesninger, fortolkninger og perspektiveringer, at der argu-
menteres, lyttes og diskuteres med henblik pa at belyse sagen fra sa mange sider
som muligt, og at eleverne far mulighed for at positionere sig som selvsteendigt
teenkende og handlende subjekter samtidig med at de er med til at skabe rum for
at kammeraterne kan gore det samme.

Denne forestilling om litteraturundervisning er, kan man sige, min utopi. Det

er sa min pointe at i fald utopien realiseres vil skolefaget litteratur pa sin made
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kunne bidrage til udvikling af elevernes handlekompetence ved at tilbyde to af
de fire kvalitetskriterier som i Mogensen & Schnack (2010:69):

* Students are encouraged to look at things from different perspectives
and to develop empathy by identifying themselves with others.

* Students are encouraged to present arguments for different positions.

For mig at se er det sadan man ger og genkendes inden for de litteraturfaglige
domeener, og jeg antager at en tilsvarende praksis i litteraturundervisningen vil
kunne bidrage til at eleverne far muligheder for bade at identificere sig med og
problematisere en flerhed af udsagn og argumenter. Ved at seette en flerstemmig
belysning af ‘sagen’ i centrum pa en litteraturfaglig genkendelig méde kan der
ifelge min utopi etableres et fagligt relevant leeringsmilje hvor eleverne praktiserer
og genkender aspekter af handlekompetence som led i en meningsfuld praksis.
Et fag kan med andre ord bidrage til udvikling af handlekompetence fordi en
reekke kriterier allerede er integreret i de faglige kommunikationsformer. I mit
didaktiske Utopia vil skolefag kunne gore det samme.

En kritisk ven

A critical thinker is not a ‘no” man but a human being who strives to com-
bine the critical process of reflection and inquiry with an empathetic and
optimistic vision of potential, a search for solutions and a positive direction.
(Mogensen & Schnack 2010:71)

Udtrykket en kritisk ven har jeg fra Karsten. Jeg heorte ham bruge det forste gang
for en del ar siden hvor vi begge var inviteret til som udefrakommende at give
vores besyv med i forbindelse med et udviklingsprojekt. Karsten accepterede invi-
tationen under den forudseetning at hans rolle skulle veere at fungere som kritisk
ven. Ved denne og mange andre lejligheder har jeg sa faet lov til at opleve hvad
det indebeerer at veere en sddan ven i Karstens forstand, nemlig som beskrevet i
ovenstaende citat: ... a human being who strives to combine the critical process
of reflection and inquiry with an empathetic and optimistic vision of potential”.
I det kritiske venskab ligger, sa vidt jeg kan se, essensen af handlekompetence
idet det kombinerer det kritiske og problematiserende med det empatiske og
visioneere. Og netop fordi denne kombination er sa central i handlekompetence-
utopien, er det afgerende at holde fast i dannelsesidealet og at arbejde for reali-

seringen af utopien.

Tak til Karsten for et langt kritisk venskab.
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Didaktik som forskningsfelt
Et essay om kommunikativ
undervisningsteori

Sgren Kruse & Karen Wistoft

Udfordringer og diskurser

Tiden er kommet, hvor Karsten Schnack forlader sit professorat i didaktik. Det
er landets eneste professorat af sin art, og i den periode Schnack har bekleedt
stillingen, er der sket en underlig modsatrettet udvikling inden for didaktik som
universiteer disciplin. Betragtet indefra — fra det didaktiske miljg pa DPU - er di-
daktikken langsomt gaet neesten i oplesning i en videnskabsintern kompleksitet
og ubestemmelighed; og samtidig har de eksterne forventninger til didaktikken
aldrig veeret storre. Didaktikken skal levere svarene pa, hvordan skolen, ung-
domsuddannelserne, erhvervs- og universitetsuddannelsererne indfrier samfun-
dets mange forventninger til den opvoksende generation. De eksterne forvent-
ninger rummer ogsa udfordringer og en eksplicit kritik. Didaktisk forskning og
uddannelsesforskning er i perioden fra 1995 og frem til i dag blevet stillet over
for stadigt tydeligere forskningspolitiske udfordringer, bade internationalt og
nationalt. Kritikken gar pa, at der er for mange sma, kvalitative, ikke kumulative,
ofte udviklingsorienterede projekter; manglende international orientering; lav
publikationsrate og problemer vedr. relevans og anvendelighed af ny viden. Ved
siden af disse samfundsmaessige udfordringer pagar uproduktive paradigmatiske
eller videnskabsideologiske kampe internt i det videnskabelige miljo (Hargreaves,
1996, 404; OECD, 1995, 2004).

Italeseettelsen af disse kritikpunkter og udfordringer er ikke neutral, og rime-
ligheden samt dokumentationen af den direkte eller indirekte kritik kan bestemt
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diskuteres, men vi vil her fremheve fire diskurser, som didaktikken ikke ber
undlade at forholde sig til:

1. Historisk har udviklingen fort til en manglende politisk og videnska-
belig prioritering af en sammenhzaengende forskning i det, der kan
betegnes som kernen af feltet didaktik, nemlig undervisning inden for
samfundets vaesentligste kundskabs-, feerdigheds- og kompetencefelter,
der bl.a. har fort til et alarmerende behov for at uddanne en ny genera-
tion af didaktiske forskere.

2. Feltets kompleksitetsproblemer: forholdet mellem undervisning, un-
dervisningens didaktiske program (herunder det faglige og dannelses-
meessige indhold), institutionaliseringen, professionaliseringen samt
rammebetingelserne er handteret og organiseret tilfeeldigt og pragma-
tisk, hvilket har fert til, at der er store huller i den didaktiske forskning.
Vi kan i fleeng naevne fremmedsprog, religion og flere af naturfagene.
Forskningen fremtreaeder saledes spredt og usammenhaengende i forhold
til de relevante fag og institutioner i uddannelsessystemet.

3. Den didaktiske forskning har ikke pa overbevisende made formaet at
handtere den udfordring, der ligger i at forene en analytisk videnskabe-
lig tilgang med et normativ (dannelsesteoretisk) perspektiv, sa der har
kunnet tilvejebringes et tilstreekkeligt analytisk grundlag for empirisk
didaktisk forskning. Det giver neering til pastanden om, at “varen leve-
res ikke” i form af kritiske videnskabelige svar pa spergsmal om evidens
og om, hvad der virker.

4. De professionelle og politiske forventninger til didaktisk forskning er
ofte saerdeles praktiske og implementeringsorienterede. Det har bade
— pa DPU og eksternt — ledt til en reduceret forstaelse af didaktik som
praktik, metodik eller teknologi, hvilket betyder, at didaktik ofte brin-
ges pa banen i forhold til praktiske behov. Det er selvfelgelig en rimelig
forventning, at didaktikken orienterer sig mod metode- og teknologi-
problemer samt mod praktiske lgsninger og udvikling, men problemet
er, at det ofte sker pa bekostning af dels indholdets konstitutive betyd-
ning og, dels forskning i og anerkendelse af forskellen mellem teori og

praksis.

Det er vores pastand, at disse udfordringer kun kan leses ved at tage didaktikkens
grundlagsproblemer alvorligt. Det er videre vores pastand, at problemerne rent
faktisk kan handteres, men at det kraever, at didaktikken indstiller sig pa at forske
og forholde sig videnskabeligt til sit genstandsfelt.
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Genstandsfeltet

Indgangsspergsmalet bliver, hvordan den didaktiske forskning kan identificere
og afgreense sin genstand og dermed afgere, hvad der er relevant at beskeeftige
sig med? Opgiver vi den preefeenomenologiske opfattelse af, at erkendelse kan sta
uden for sit objekt og observere genstanden uden at pavirke den, ma genstanden
betragtes som et resultat af iagttagelse. Genstanden er siledes et resultat af en
selektion, hvor noget iagttages og andet samtidig udelades. Det indebeerer, at vi
ma skelne mellem en konstruktion af didaktik som genstand for videnskabelig
iagttagelse og konstruktion af en didaktik som del af uddannelsessystemets reflek-
sionssystem'. Der er sdledes pa en og samme tid tale om realitetens konstruktion
og konstruktionens realitet. Den konstruerede realitet bliver preemis for fortsat
refleksion eller med andre ord for iagttagelsernes fortsatte iagttagelse (Luhmann,
1995). Med denne iagttagelseslogik bliver det relevant at sperge, hvordan didaktik
konstrueres som genstand for iagttagelse? Det vil vi i det folgende svare pa og ma
indledningsvist afslere, at svaret kompliceres af, at det iagttagne er iagttagelser.
Vores hensigt er imidlertid at illustrere, hvordan disse forskellige iagttagelser gor
sig geeldende.

Begrebet didaktik gor sig navnlig geeldende i uddannelse og efteruddan-
nelse af undervisere. Didaktik er undervisernes teori. Maske skulle vi én gang
for alle forlade begrebet didaktik og i stedet tale om undervisningsteori, men
det er blot en strid om ord — undervisningsteori er stadig didaktik. Dette har vi
pa forskellige vis arbejdet med i undersogelser, der har haft fokus pa spergsmal
om underviserens didaktiske professionalisme (Kruse, 2006, 2008; Wistoft, 2009).
Uddannelse af undervisere sigter mod, at underviserne tilegner sig og udvikler
didaktisk professionalisme. Det metodiske sporgsmalet ovenfor gar her igen og
kan formuleres som: Hvorledes er det muligt at iagttage underviseres didaktiske
professionalisme?

Teori om undervisning

Ifolge professor Stefan Hopmann har alle europaeiske kulturtraditioner haft traek
af didaktiske tanker fra antikken frem til i dag (Hopmann, 2007). Begrebet didak-
tik stammer fra det graeske ord “vise”. Didaktik bliver sa til kunsten at vise og at
fore nogen til noget, som de ikke nedvendigvis forstar af sig selv. At vise nogen
noget eller at undervise er stadig centralt i didaktiske diskussioner, men grund-
tanken er, at nogen leerer noget. Schnack understreger, at undervisning og leering
altid handler om noget, og at undervisning er intentionel. Intentionen er, at der
finder leering sted, selvom leeringen aldrig er identisk med undervisningens in-
tention. Ydermere kan de fleste mennesker forholde sig til deres egen forholden til
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omgivelserne, og dermed &bnes der for moralske og etiske refleksioner (Schnack,
2007, 7). Dette kan fores til refleksion over undervisning og leering. Underviseren
ma kunne reflektere intentionen om, at eleverne/deltagerne leerer noget, som de
nedvendigvis ikke selv ville leere. Og der skal peges pa noget, men pa hvad? Et
andet centralt spergsmal er, hvordan et andet menneske fores til noget, sa det
(selv) forholder sig til det (sagen) og videre forholder sig til sin egen og maske
ogsa andres mader at forholde sig til det pa? Ja, hvordan bliver det i det hele taget
en undervisning, der giver mulighed for at leere noget meningsfuldt?

Didaktisk refleksion er i dag bredt knyttet til alle former for normative og deskrip-
tive problemer i forbindelse med undervisnings- og leereprocesser. Schnack frem-
haever planleegningsperspektivet, dvs. at beslutnings- og begrundelsesaspekterne
i forhold til undervisningens formal (hensigt) og indhold star centralt og kobles
til refleksioner over leerings- og undervisningsprocessernes form og rammer (Sch-

nack, 1992, 61-62). Her ser vi tre ikke uveesentlige distinktioner:

1. En skelnen mellem leerings- og undervisningsprocesser, hvor didaktik-
ken netop beskeeftiger sig med det seerlige forhold mellem undervisning
og leering. Undervisning og lering er forskellige processer, der ikke
nedvendigvis forbindes (kobles) med hinanden. Undervisning er som
en peedagogisk aktivitet knyttet til ensket om, at nogen leerer noget og
til en vilje til leering. Uden intention og vilje er der ikke tale om peeda-
gogik. Undervisning ferer dog ikke nedvendigyvis til lering, lige som
det (heldigvis) er muligt at leere noget uden at blive undervist.

2. En skelnen mellem pa den ene side disse undervisnings- og leerings-
processer og pa den anden side planleegning, ledelse og refleksion over
dem. Planleegningen ma enten vaere en del af undervisningsprocessen
eller alternativt opfattes som en del af undervisnings- og leereproces-
sernes omverden. Klasseledelse vedrgrer undervisningens mal, indhold
og form, men ogsa de normer og spilleregler, der gor sig geeldende for
at deltage i undervisningen. Klasseledelse kan i den betydning betrag-
tes som et veesentligt element i demokratisk dannelse. Klasseledelse
handler om disciplinering, og demokratisk klasseledelse handler om
den form for selvdisciplin, der er nedvendig for at blive en person, der
deltager i samfundslivet og forholder sig til savel de modsigelser som
konflikter, som udspiller sig i og mellem mennesker — ogsa i klasserum-
met.

3. Det klassiske skel mellem indhold og form. Hos Schnack far indhold,
mal og hensigt en privilegeret plads frem for form eller metode. Siden

den tyske didaktiks konstruktion af begrebet om “opdragende under-
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visning” har en del af den didaktiske refleksion géet pa at skelne mellem
indhold og form eller mellem mal og midler. Der er navnlig i den dan-
nelsesteoretiske didaktik fremhaeevet, at spergsmal om valg af indhold
kun kan afgeres i sammenheeng med undervisningens intention og
derfor ma underordnes de normative og veerdimaessige sporgsmal, der

knyttes til undervisningens opdragende hensigt.

Didaktik kan saledes betragtes som refleksion over de valg af mal, indhold, form
og medier, der treeffes, samt begrundelserne for disse valg med blik for ramme-
betingelserne: hvem skal undervises, hvad er deres forudseetninger, og hvilke
rammer etableres for deltagelse, i hvilken fysisk, social, institutionel og kulturel
kontekst undervises der? Disse beslutninger kan tage form som leereplaner, der
rammesaetter forventningerne til undervisningen.

Valgene og beslutningerne er ifelge Hopmann et af to kerneomrader i didak-
tikken (Hopmann, 2007). Det andet kerneomrade handler om, hvordan relation-
erne mellem leerer, indhold og elev skal forstas. Et forhold, der oftere illustreres
med den didaktiske triangel, der beskriver vekselvirkningen mellem indholdet,
leereren og eleven. Didaktik bestar saledes ud over leereplaner af didaktisk teori
som betegner de ideer og idealer, der geres gaeldende for undervisning.

Professor Jens Rasmussen har genfortolket trekanten systemteoretisk séledes,
at det er undervisningskommunikationen, der operativt selekterer indholdet, og
som en proces former undervisningen som et handlingssystem med mal, metoder,
rolle osv. (Rasmussen, 2004). Systemteoriens kommunikative tilgang til didaktik
kan indskrives i en lang hermeneutisk tradition, der siden Commenius har haft
den opfattelse, at undervisning konstitueres i relationen mellem lerer, elev og
indhold, og at undervisningen dermed etablerer sin egen (autonome) verden via
kommunikationen. Den didaktiske triangel kan saledes genbeskrives system-
teoretisk. Undervisning er mulig gennem en kommunikationsproces, der ordner
bidrag af meddelt information i relation til temaer, der udger kommunikationens
indhold og orienterer sig i retning af et leeringmal med hensigten at uddanne.
Gennem orienteringen mod et mal etableres dels en asymmetri i hhv. leerer- og
elevroller og dels skabes der nogle seerlige undervisningsmeessige kriterier for

inklusion/eksklusion af bade leerere og elever i undervisningen.

Didaktikkens form

Med en systemteoretisk fortolkning kan didaktikkens form betragtes som enhe-
den af forskellen mellem undervisning og leering. Nar didaktikken iagttager sig

selv som form (re-entry) (Luhmann, 1993), kan didaktik realiseres som refleksi-
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onssystem. Herved bliver enheden af forskellen mellem den kommunikation, der
intenderer leering og de leeringsresultater, der tilregnes eleverne, gjort tilgeengelig
for didaktiske iagttagelser. Accepterer vi denne form, kan didaktik defineres som:
kommunikationen om o0g for den kommunikation, der intenderer laering.

Som refleksionsteori kan didaktik bidrage til at korrigere undervisningen ved
at indfere kriterier for succes og fiasko. Kriterierne er vurderingsredskaber, der
er forskellige fra undervisningspraksis og har bade normativ og vidensmeessig
karakter. Didaktik far saledes karakter af ideer, der skal foreskrive god praksis,
og dermed opstar forskellen mellem didaktik som ideal eller plan og undervis-
ningens realitet. Med blik for forholdet mellem teori og praksis fordres det, at
didaktik etableres som en teori, der er forskellig fra praksis, men vel at meerke
refleksionsteori for uddannelsessystemet, der altsa forholder sig til undervisnin-
gen og dens ydelse: leering (Luhmann & Schoor, 1988 (1979), 404). Didaktik ma
reflektere over leering som bade mal og resultat, hvor resultaterne tilskrives de ele-
ver eller personer, der undervises. Den didaktiske refleksion ma saledes rumme
den viden og de normer, der gores geeldende i undervisningen og dermed ogsa
de begrundelser, ideer og teorier, som underviserne anforer i henhold til deres

undervisningsmeessige valg.

Laringsresultater

Fortolkes den realiserede undervisning og leering systemteoretisk, er der en
reekke forhold, der skal holdes skarpt adskilt fra hinanden. For det forste be-
tragtes undervisningen med dette systemteoretiske blik som et kommunikativt
interaktionssystem, der orienterer sig ud fra forskellen neerveer/fraveer. For det
andet defineres leering som et systems selvfrembragte selvforandring (Qvortrup,
2004), forstaet som en forandring af systemets viden, dvs. forventningsstrukturer.
Undervisning og leering er to uafhaengige processer, der foregér i to forskellige
og gensidigt uafheengige systemer: det sociale (kommunikation) og det psykiske
(bevidstheden), der via strukturel kobling kan gere sig atheengige af hinanden. Da
undervisning orienterer sig efter at frembringe en ensket leering og ikke kausalt
kan gribe ind i eller determinere psykiske systemers processer og strukturer, er
undervisningen henvist til de socialt tilgeengelige tegn pa leering. Disse tegn kan
kun aktualiseres for undervisningen som kommunikation og en medfelgende
perception af adfeerd. Saledes kan undervisningen tilregne personer leering, nar
deres tilslutningsadfeerd viser tegn pa dette, hvad enten der nu er tale om en
onsket eller ugnsket adfeerd. Nar undervisningen eller anden kommunikation
tilregner en person en adfeerdseendring, taler vi om et leeringsresultat. Et realiseret

leeringsresultat iagttages altsa af den undervisende kommunikation eller af ud-
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dannelsessystemet. Pointen er, at en eendret tilslutningsadfeerd ferst bliver til et
leeringsresultat, nar den iagttages som et resultat af noget. Her kan der indferes
en skelnen mellem om et leeringsresultat er et resultat af undervisningen, et re-
sultat af elevens egen aktivitet eller noget tredje (f.eks. ikke-undervisende sociale
aktiviteter som leg, arbejde, medier, spil osv.).

Nar undervisningen skal vurdere sin succes eller fiasko, méa den pa den ene
side kunne identificere den gnskede lzering i form af mal og i form af den viden og
kunnen, der helst skal komme ud af uddannelsen, samt hensigten eller formalet
med dette. Undervisningen mé pé den anden side kunne iagttage den realiserede
leering i form af tilslutningsadfeerd, hvor den undervisende kommunikation igen
ma kunne skelne mellem om disse leeringsresultater kan henregnes undervisnin-

gen, som et resultat af denne, eller de kan henregnes eleverne/deltagerne.

Metode

Spergsmalet om effekt kan sdledes fortolkes som et spergsmal om, hvordan en
iagttager konstruerer ssmmenheengen mellem kvaliteter i undervisningen og op-
néelse af de onskede elev- eller leeringsresultater. Dette vil altid kunne beskrives
som en anden ordensiagttagelse af undervisningen og saledes veere del af under-
visningens selvbeskrivelse p& programniveau, og ikke blot en realisering af under-
visningen pa det operative niveau med strukturer og processer i undervisningen.
De kriterier, hvormed undervisningens succes skal vurderes, etableres gennem
didaktisk refleksion og ma herefter genfortolkes i undervisningen. En sadan
metodisk konstruktion kan bruges til at reducere undervisningens kompleksitet,

og dermed til at gore de eonskede elev- eller leeringsresultater mere sandsynlige.

Didaktisk ledelse

Didaktisk ledelse kan forstas som uddannelsesorganisationens interne styring,
der via planer og kontrol af undervisningen og leeringsresultater lobende soger
at stabilisere forventninger til undervisningen. Didaktisk ledelse bidrager til ud-
dannelsens succes under fortolkning af rammerne (Baecker, 2006). Disse rammer
vedrerer bade det fysiske miljg, enkeltpersoner og de samfundsskabte muligheds-
betingelser i form af skonomi, politik, retsregler, erhvervsmuligheder, videnskab
osv. Pa personsiden handler det om, hvem eleverne/deltagerne og underviserne
er. P4 samfundssiden handler det blandt andet om, hvordan uddannelsesorgani-
sationen forvalter de skonomiske, politiske, retslige, erhvervsmeessige og viden-
skabelige betingelser for uddannelse.

87



88

Sgren Kruse & Karen Wistoft

Vores systemteoretiske fortolkning af leereplansteoretiske begreber om ramme-
betingelser og rammefaktorer (Lindblad & Sahlstrom, 1999) kan udfoldes ved, at
vi tager udgangspunkt i skolens selv- og fremmedreference. Vi skelner saledes
mellem, det skolen betragter som fremmedbestemt og folgelig tilleegger omverden
(de eksterne rammer), og det skolen betragter som selvbestemt og som dermed
falder inden for skolens muligheder for at eendre pa tingene (de interne rammer).
Det selvbestemte formes gennem skolens beslutninger, dels af forventninger til
rollerne som leerere og elever, dels af planer og styring af skolens kerneopgaver,
dvs. hvem (socialt) der gor hvad (sag), hvor (rum) og hvornar (tid).

Funktion, interaktion og organisation

Uddannelse, undervisning og skolen som organisation kan opfattes som tre for-
skellige typer kommunikative systemer, der etablerer et omverdensforhold pa
hver deres méde. De tre kommunikative systemer er omverden for hinanden,
men kan gennem strukturelle koblinger gensidigt lade sig pavirke af hinanden.
Undervisningen og skolen som organisation er adskilt, hvilket Luhmann blandt

andet formulerer sadan:

“Undervisningsinteraktionen kan ikke i udgangspunktet forstds som en sekvens
af beslutninger, fordi leerernes og elevernes aktiviteter og deltagelse ikke kom-
munikeres som beslutninger” (Luhmann, 2006, 182).

Forst i det gjeblik undervisningskommunikationen tematiserer beslutninger og
reproducerer sig selv ved at referere til andre beslutninger, er der tale om en orga-
nisation. Vi skelner derfor mellem undervisende kommunikation, som vi betegner
interaktion, og den kommunikation, der tager form af beslutninger vedrerende
undervisning, som vi betegner undervisningens organisering og som beslutter for-
pligtende begraensninger for undervisningskommunikationen. Pointen er her, at
undervisende kommunikationen kan veksle mellem en interaktionslogik og en
organisationslogik. Vi vil lige tilfoje, at undervisende kommunikation ogsa kan
veksle mellem en interaktionslogik og en uddannelseslogik, der vedrerer under-
visningens hensigt. Det er sddanne veksler mellem logikker, klasse- eller under-
visningsledelse gar ud pa. En anden veesentlig pointe er, at kommunikationen kun
kan folge én logik af gangen. Undervisningskommunikationen kan ikke samtidigt
a) undervise med henblik pa at leere, b) organisere sig selv som undervisning og
¢) kommunikere om undervisningens hensigt. Skift i logik ma temporaliseres

gennem vekslende sekvenser af undervisning og klasseledelse.
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Koblingsformer

Den undervisende kommunikations kobling til uddannelse kan tematiseres
med begrebet om opdragelse. Hvis vi betegner undervisningens uddannende
hensigt som en ‘opdragende undervisning’, kan intentionen om leaering kobles
til spergsmalet om, hvorvidt denne leering er hensigtsmeessig set i forhold til
funktionen opdragelse. Som ovenfor beskrevet kan undervisningen forholde sig
til organisatoriske forhold og treeffe beslutninger, der vedrerer undervisningen.
Vi kan sdledes skelne mellem den undervisningseksterne uddannelsesorganisa-
tion og undervisningens interne organisering, der via beslutninger koordineres
af undervisningsaktiviteterne i tid og rum og administrerer rolleforventningerne
i undervisningen.

Uddannelsesorganisationen iagttager da interaktionen og sin egen organise-
ring og seetter rammer og kriterier for undervisningsinteraktionen og uddannel-
sesorganisationen i form af leereplaner og didaktisk teori. Det er vigtigt at papege,
at skolens uddannende rammeseetning kun vil “virke” i det omfang interaktionen

lader sig pavirke af leereplanerne.

Lareplaner som koblingsmedie

Lereplaner har forskellige fremtreedelsesformer qua forskellige iagttageres iagt-
tagelser. Alle disse iagttagelser er dog betingede af uddannelsessystemets funk-
tionsspecifikke kommunikation. Det er kommunikation, der skaber leereplanen
som et program for uddannelse. Laereplanen fungerer som medie, for at skolen og
undervisningen kan iagttage programmet for uddannelse og her igennem fortolke
leereplanen. Der er forskelligt, hvordan leereplanen fortolkes — om den fortolkes
som skolens eller undervisningens leereplan. I den forstand bliver leereplanen et
koblingsmedie.

Lereplanen har tre funktioner: en politisk legitimerende, en programmatisk
og endelig en praktisk funktion. Uddannelsespolitik kan saledes betragtes som det
politiske systems strukturelle kobling til uddannelsessystemet med leereplanen
som medie. Den praktiske funktion kan ligeledes opfattes som leererprofession-
ens og organisationens kobling til uddannelsessystemet, der via leereplanen som
medie treeffer beslutninger om undervisning og uddannelse, der mere lokalt
rammesatter undervisning via organisationens lokale leereplan. Endelig kan

leereren anvende leereplanen som medie for planleegning af undervisningen.

Den didaktiske realitet — en sammenfatning

Den didaktiske realitet, der kan iagttages empirisk og foreligger som grundlag for
didaktisk forskning, kan sammenfattes i tre temaer med en raekke undertemaer:
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Realiseret uddannelse, undervisning og lering, der omfatter de saglige, so-
ciale og tidslige dimensioner af de frembragte leeringsresultater i forbindelse
med den realiserede undervisning (indhold, proces, malrettethed, medier,
leerer- og elevroller mm.) og uddannelsernes organisering og rammebetingel-
ser, herunder:

a) Deltagernes baggrund og forudseetninger for at deltage i undervisningen.
b) Undervisningens interne og eksterne rammer, herunder de fysiske,

kulturelle, skonomiske, erhvervsmaeessig, juridiske og politiske.
c) Uddannelsesprocessers organisering (institutionalisering), herunder

pedagogisk ledelse.

Undervisningens og uddannelsernes selvbeskrivelser, der dels omfatter de
didaktiske teorier (viden og idealer) og dels omfatter undervisningens og ud-
dannelsesorganisations leereplan, der kort kan beskrives som rammeszeettende
program. Leereplanen omfatter:

i) Bestemmelse af uddannelsens hensigt (formal), der udstikker undervis-
ningens uddannelsesmaessige veerdiorientering og dermed kriterier for
bestemmelse af ml for elevernes leering i form af forventede leeringsre-
sultater.

ii) Indholdets udveelgelse, ordning (struktur) og rekkefolge i saglig og
faglig sammenheeng.

iii) Undervisningsprocessen, herunder form og metode: hvordan succesfulde
leeringsresultater bliver mere sandsynlige via isceneseettelsen af under-
visningen.

iv) Undervisningens ledelse og organisering, herunder de forpligtende
forventninger til rollerne som elev og lerer.

v) Uddannelsens ledelse og organisering, dvs. planer og evaluering af suc-
cesfulde leeringsresultater under fortolkning af rammebetingelserne.

vi) Anvendelse af medier: fysiske og tekniske leeremidler.

Didaktisk professionalisme herunder identifikation af uddannelse til og ud-
vikling af relevant didaktisk viden og normer som grundlag for opretholdelse

af didaktisk kompetente leererprofessioner og organisationer.

Hertil kommer didaktikkens grundlagsproblemer, som vi vil formulere med
felgende sporgsmal: Hvad konstituerer undervisning som en seerlig social akti-
vitet? Hvordan fremmer undervisning opmaerksomhed og fordybelse? Hvad har
betydning for, at indholdet bliver veerdi- og meningsfuldt for deltagerne? Hvad
legitimerer offentlig opdragende undervisning? Hvordan kan villighed til at lade
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sig opdrage gennem undervisning mon iagttages? I hvilket klima trives modet til
at undres, soge og sperge? Har vi pligt til at blive ved med at lade os udfordre af

hinanden — Karsten ©?

Tillykke med et flot arbejdsliv i didaktikkens tjeneste!

Noter

! Selv en konstruktivist ma forholde sig til realiteter, derfor ogsa til undervisning, undervisningens
indhold, didaktisk refleksion osv. som realiteter. Der tales pt. om en ny naturalisme i didaktikken
navnlig for at bringe indholdet tilbage som en realitet som modvaegt til postmodernismes og
konstruktivismes relativeringen og perspektivisme (Terhart, 2003; Young, 2008).
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Et paradigmeskift for

miljgundervisning
P3 vej mod
Uddannelse for Baeredygtig Udvikling

Sgren Breiting

Miljeundervisning og uddannelse for
baeredygtig udvikling

Miljpundervisning har veeret pd dagsordenen i den danske skoleverden i de
seneste ca. 40 ar (Breiting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen og Schnack, 1999;
Breiting og Wickenberg, 2010). I de sidste ca. ti ar er der dukket et andet udtryk
op, Uddannelse for Baeredygtig Udvikling (UBU), som har lighedspunkter med
miljeundervisning (Breiting, Laessoe, Schnack og Rolls, 2009). Hvad ligger der i
det, og kan vi bygge videre fra miljpundervisning til uddannelse for beeredygtig
udvikling? Denne artikel handler om et paradigmeskift i opfattelsen af milje-
undervisning, som vil veere nedvendigt, hvis man for alvor skal kunne bygge
pa erfaringer fra miljpundervisning. For udfordringerne for det paedagogiske

forskersamfund se Breiting (2009).

Det geldende paradigme for miljeundervisning

Det er en udbredt opfattelse, at miljpundervisning skal veere en hjeelp til at af-
hjeelpe nutidens miljgproblemer (Palmer, 1998). Det er for sa vidt en meget oplagt
opfattelse, og den trives i bedste velgdende over store dele af jorden, hvis ikke

overalt, hvor man overhovedet har et forhold til miljpundervisning.
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Denne form for miljeundervisning kendetegnes ofte ved, at den har som mal
at fa flest mulige til at opfere sig mere miljobevidst (Mogensen og Mayer, 2005).
At opfere sig miljobevidst indebeerer her, at ga ind for genbrug, at spare pa vand-
og energiforbrug, at kebe gkologiske produkter og i det hele taget veere sa "gren’
som muligt.

Det vil sige, at der er meget fokus pa, hvad den enkelte kan gore. Et hoved-
synspunkt er, at vi alle kan veere med til at gore en forskel gennem vores livsstil.
Derfor er hensigten i miljpundervisningen bygget tilsvarende op, sé den seger at
overbevise eleverne om, at de skal gore de rigtige ting, dvs. opfere sig s miljo-
venligt som muligt. Hermed skal leereren helst vide, hvad der er det mest miljo-
venlige at gore i dagligdagen og samtidig ogsé helst leve op til disse fordringer
i sin egen livsstil. Habet med denne tilgang er ogsa, at eleverne — opildnede som
de er blevet af de rigtige losninger — gar hjem og viderebringer de miljovenlige
losninger til deres familier.

Nar miljeundervisningens potentiale skal geres mindre rettet mod egen ad-
feerd, sa sker det typisk gennem fokus pa, hvad man kalder den gronne forbruger
som politisk forbruger. Hermed menes der, at vi alle med vore indkegbsvaner er
med til at seette dagsordenen for, hvilke varer der tilbydes af de handlende. Det
steerkeste virkemiddel er, nar forbrugere gar sammen og boycotter bestemte
produkter. Et markant faldende salg gor indtryk pa producenter og handlende.
Keedes det sammen med en omfattende formidlings- eller kampagnevirksomhed,
kan der hermed ske @endringer uden for den enkelte forbrugers raekkevidde,
som har mere grundleeggende indflydelse pa miljeforhold eller andet, fx brugen
af bornearbejde. Man kan ogsa sige, at man som forbruger med en seerlig feelles
adfeerd kompenserer for nogle manglende reguleringer i markedet ved at bruge
markedsmekanismen.

Ser vi neermere pa indholdet i denne form for miljgoundervisning, sa deler den
nogle felles karakteristika, trods det at undervisningen kan tage mange former
og tilsyneladende veere meget forskellig. Leereren vil ofte benytte sig af forskellige
overtalelsesstrategier, idet leereren af et godt hjerte har fokus pa at fa eleverne til
at veere mere miljovenlige i deres adfeerd og i det hele taget veere mere miljobe-
vidste i deres holdninger. Leereren viser méaske billeder af burhens og illustrerer,
hvor mange hens der skal kunne vere pa en plads, der svarer til et ark A4 papir.
Det gor indtryk, for det er da synd for hensene. Og sa kan de i gvrigt slet ikke fa
mulighed for at have deres naturlige adfeerd, sa alt i alt er det kummerlige forhold
for sddanne burhens, og eleverne kommer dermed hjem med budskabet om, at
familien ber huske at kebe ag fra skrabehens, eller fra fritgdende hens, eller bedst

fra gkologiske hens.
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Det kan veere, at biologileereren tager klassen med pa ekskursion, hvor eleverne
skal undersoge et steerkt forurenet vandleb. De maler forureningstilstanden og
kan konstatere, at den er langt veerre, end hvis vandlebet havde faet lov til at
passe sig selv. Eleverne finder maske selv arsagen til miseren, nemlig at der er
dreenrer fra nogle marker, som tydeligvis indeholder alt for neeringsrigt vand fra
gardens uteette medding, som ellers burde veere under kontrol. Eleverne konklu-
derer, at landmanden mad vere noget af ‘et dumt svin’, siden han tillader sig at
forurene aen sa meget.

Hjemme i klassen forteeller lereren i forbindelse med efterbehandlingen af
resultaterne af turen, at vandlebet er blevet slaet ud af den naturlige balance, og
derfor gar det sa galt, at der kun er nogle fa arter af dyr i det, men dem er der til
gengeeld voldsomt mange af. Idet hele taget bliver der i denne form for miljeun-
dervisning ofte brugt argumenter om naturens tilstand, som er mere idylliserende
end videnskabeligt korrekte. Myten om naturens balance er et af de oftest brugte
leegmands argumenter for naturbevarelse, samtidig med at det er helt uden hold
i virkeligheden (Kricher, 2009).

Regnskoven som jordens lunger?

Nar klassen herer om, at regnskovene feeldes i troperne, er det naturligvis et stort
miljoproblem, og leereren har let ved at argumentere for, hvor mange uheldige
virkninger det har pa de lokale forhold. Hertil kommer, at leereren let kommer til
at bruge analogien, at regnskoven er jordklodens lunger. Skoven serger for ilt til
os alle sammen, sa det er ganske forfeerdeligt, at skoven fjernes. Det kan udstraek-
kes til, at klassen ma se at fa plantet nogle treeer i lokalmiljeet, sa der kommer
mere ilt pd jorden. Det bliver selv bern i bernehaver fortalt. Desveaerre er dette
argument ikke seerligt godt, hverken ud fra en rent peedagogisk synsvinkel eller
ud fra en biologisk faglig. Da netop sddanne analogier let bliver brugt uden nogen
dybere dreftelse af, hvad der egentligt skal forstas ved dem, kommer de nemt til
at std som lidt af en besveergelse.

Born ved, at vi mennesker bruger vore lunger til ‘at treekke vejret med’. Men
rent faktisk sa forbruger vore lunger jo ilt, idet de optager det fra indandingsluf-
ten og sender det ud i blodbanen. Sa allerede ud fra en peedagogisk betragtning
ber analogien snakkes ordentligt igennem med eleverne, hvis den ikke i sig selv
skal give anledning til forplumring af den faglige forstaelse. Fagligheden i for-
staelsen af selve funktionen af regnskoven er dog ogsa problematisk. Pointen er
ikke, at regnskoven leverer et overskud af ilt hverken til sig selv eller til resten af
verden. En regnskov er typisk det, man kalder et modent gkosystem, og det vil

sige, at den ilt, som treeer og alle de andre grenne planter producerer i overskud,
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ilige sa stort omfang forbruges af alle de nedbrydningsprocesser, der foregér i en
moden skov. Det vil sige, at sa leenge skoven er intakt, er den neutral vedrerende
ilt (og kuldioxid) i atmosfeeren. Men det er helt rigtigt, at det har stor betydning,
nar skoven feeldes og ikke erstattes af anden skov i samme omfang. For sa ned-
brydes store meengder organisk materiale og dertil forbruges ilt, og der dannes
kuldioxid. Genplantning af skov er derfor en god ting for at reducere meengderne
af kuldioxid. Men man skal ogs& have med i forstaelsen, at tor atmosfeerisk luft
indeholder ca. 21% ilt og bare 0.039% kuldioxid. I fotosyntesen forbruges samme
meengde kuldioxid, som der dannes ilt. Omsaetningen betyder dermed meget for

meengden af kuldioxid, men kun lidt for meengden af ilt.

Hvilke begraensninger er der i denne form for
miljeundervisning?

De anforte misforstaelser om naturens balance og forholdene med treeer og
regnskove skal ikke tages til indtegt for, at alle leerere kommer galt af sted med
fagligheden her. De skal blot illustrere, at hvis leereren (eller paedagogen) er meget
optaget af at overbevise eleverne om det rigtige i at veere meget mere miljobevid-
ste, end folk er som flest, sa smutter der nemt sadanne argumenter med. Det viser
bade talrige klasserumsobservationer og elevers forstaelse af begrundelserne for
at veere miljovenlige.

I virkeligheden er denne risiko for fejlinformation neeppe det storste problem
med denne form for miljpundervisning, som har som formal at modificere ele-
vernes adfeerd (Hungerford og Volk, 1990). Langt mere problematisk er det, at
eleverne typisk udvikler en neermest naiv forstaelse af, hvorfor der er miljoproble-
mer, kommer til at tro, at det iseer er den enkeltes ansvar at opfere sig ordentligt
og modvirke problemerne i fremtiden. Rigtigt mange miljoproblemer kan kun
handteres, hvis man gar samfundsmeessigt i gang med at undga dem og er villig
til at seette de langsigtede hensyn over de kortsigtede interesser.

Hertil kommer, at eleverne naturligvis ofte vil kunne afslere, at deres leerer,
der ellers har argumenteret sa kraftigt for, hvor vigtigt det var, at de opferte sig
miljevenligt, slet ikke selv kan leve op til kravet. Eleverne bliver derfor let efter-
ladt med en folelse af frustration og handlingslammelse. Vi har i vores arbejde
med lerere og skoler adskillige gange kunnet konstatere, at elever kunne fa et
meget sort syn pa fremtiden, uden at fole sig i stand til at gere noget for at pavirke
den til det bedre, se for eksempel Breiting o.a.,1999.

Figur 1 tegner i venstre kolonne en sammenfatning af denne type miljounder-
visning, som har som sit mal at eendre elevernes umiddelbare adfeerd, og som er

en vidt udbredt forestilling om miljgundervisning, bade i de nordiske lande og i
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resten af verden den dag i dag, selv om den her figurerer som "tidligere genera-

tioner af miljpundervisning'.

Den nye generation af miljeundervisning

Tidligere generationer af milje- Den nye generation af miljeunder-
undervisning visning
Malet for miljeundervisning
Modificering af adfeerd Videreudvikling af "handlekompe-
tence’

Karakteristiske aspekter

Vi (miljebevidste voksne og leerere) Alle skal veere involverede i beslut-
ved, hvad der er den bedste losning pa | ninger om lgsningen af miljeproble-
miljgproblemerne. merne.

Accept af lederskab og tilpasning til Demokratisk deltagelse.
systemet.

Vi ma stoppe eller forsinke udviklin- Der er mange mulige retninger for

gen. udvikling.

‘Gamle dage’ som malestok for vore Visioner for fremtiden.

aktiviteter i dag.

En sggen efter at leve i harmoni med En sggen efter at kunne blive re-

naturen (begrebet ‘naturens balance’) | spekteret for vore handlinger af vore
efterkommere

Naturens egenveerdi Mennesker har veerdier og interesser
vedr. mader at leve i og med natu-
ren.

Miljo-etik Etik vedr. ansteendig opfersel i
forhold til andre mennesker nu og i
fremtiden.

"Fredning’ betyder at konservere natur | ’Naturbeskyttelse’ drejer sig iseer om

og undga menneskelig indblanding. at serge for, at naturens mangfoldig-
hed kan udfolde sig.

Argument for naturbeskyttelse/fred- Argument: "Vi synes, det er synd for

ning: 'Vi synes, det er synd for dyrene.” | kommende generationer, at de skal
undveere dyre- og plantearter.’

Foretag sa fa eendringer i naturen som | Undga uoprettelige eendringer i
muligt! naturen!

Menneskesamfundet star over for natu- | Menneske og natur kan ikke adskil-
ren. les.

Naturfagene opfattes som de vigtigste i | Humanistiske fag og samfundsvi-
miljgundervisningen denskaber er mindst lige sa vigtige i
miljpundervisning som naturfagene.
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Fokus pa naturegkologi (‘naturens hus- | Fokus pa humangkologi (‘'menne-

holdning’) skets husholdning’ med naturresur-
serne)

Naturoplevelser er mest centrale i Samfundserfaringer er mindst lige

miljo-undervisning. sa vigtige.

Sundhedsbegrebet er ikke fremtree- Sundhedsbegrebet er centralt place-

dende i miljgundervisning. ret i miljpundervisning.

Sundhedsbegrebet drejer sig alene om | Sundhedsbegrebet handler om

at undga fysisk sygdom. positiv livskvalitet og omfatter bade
tysisk, psykisk og socialt velbefin-
dende.

En sogen efter at afbalancere menne- En sogen efter at afbalancere de

skelig livskvalitet med miljoets kvalitet. | nuveerende generationers livskva-
litet med kommende generationers

livskvalitet/behov.
Menneskelige behov som en faktuel, Menneskelige behov som en norma-
kontant sterrelse. tiv og kulturhistorisk sterrelse.
'Beeredygtig udnyttelse’ som udnyt- 'Beeredygtig udnyttelse’ som et men-
telse, der ligger inden for en i naturen | neskeskabt mal for, hvad vi vurderer
liggende greense. som den acceptable graense for for-

nuftig udnyttelse, i lyset af mulighe-
derne for udnyttelse i fremtiden.

Fokus pa forskellige veerdier. Fokus pa interessemodseetninger i
samfundet, samt pa personlige (in-
dre) konflikter og dilemmaer.

Ingen fokus pa ligeveerdighed mellem | Megen fokus pa ligeveerdighed mel-
mennesker og folkeslag. lem mennesker og folkeslag.

Figur 1. Sammenligning mellem 'tidligere generationer af miljoundervisning og ‘den nye
generation af miljoundervisning’. Let omarbejdet efter Breiting, 1995, og Breiting, Hedegaard,
Mogensen, Nielsen og Schnack, 1999.

Den nye generation af miljeundervisning

Det kan lyde lovligt dramatisk, at der skal et egentligt paradigmeskift (se Kuhn,
1973) til for at forstd den nye generation af miljpundervisning. Men det er der
al mulig grund til at tro. Nar forskning og opfattelse gar fra ét paradigme til et
andet, s& indebeerer det, at nogle af de kneesatte og grundleeggende antagelser
bliver skiftet ud med nye. De gamle antagelser var typisk ssmmenhaengende og
ikke i modstrid med hverandre, men nar de skiftes ud, sa vil de nye typisk kun
veere sammenheengende og uden modstrid med hinanden og ikke i forhold til
de foregaende. Derfor er bade forskeren og praktikeren nedt til at gere sig klart,
om vedkommende befinder sig i det ene eller det andet paradigme. Af samme



Et paradigmeskift for miljgundervisning

grund er skift i paradigmer en voldsom affeere, som ikke géar gnidningslest for
sig. Mennesker med opfattelsen i det gamle paradigme vil fele, at teeppet treekkes
veaek under dem, og derfor vil de ofte veere meget tilbgjelige til at fastholde sig
selv inden for det gamle paradigme. De forsoger maske pa skremt at acceptere
det nye paradigme i mindre dele, men det volder problemer, fordi det sa let bliver
modseetningsfyldt. Kun ved helt at tilegne sig det nye paradigme og ‘bekende sig
til det’, kan det fungere frugtbart for nye tanker og udvikling.

Hyvis vi ser negternt pa det gamle paradigme for miljpundervisning, sa har
det karakter af kampagner og overtalelse. Vi ved fra kommercielle kampagner og
offentlige kampagner, at de har en kortvarig effekt, som sa klinger af. Hvis man
vil bevare effekten, si mé der nye kampagner til — det lever mange medier hgijt
pa. I tilfeeldet med miljoundervisning kommer der i tilleeg den vigtige virkning, at
elever, som har et godt forhold til deres leerer, vil lade sig pavirke af leererens hele
tilgang til tilveerelsen. Dermed kan en sadan leerer godt have en meget leengere
normsaettende virkning pa sine elever. Dette kan veere en rigtig god ballast for de
opvoksende bern og unge at fa fra en moden voksen. Men i forhold til at kunne
forberede sig pa fremtidens samfund, hvor vi méa forvente, at miljgproblemer og
udviklingsproblemer i det hele taget vil veere pa dagsordenen hele tiden, da giver
det ikke eleverne megen hjeelp til at handle konkret. Ingen ved, hvad de mest
sunde g fra fremtidens hens kommer til at hedde, eller hvad der i det hele taget
bliver den bedste lgsning pé alle mulige sma og store miljgproblemer i elevernes
lange liv fremover.

Det er her, malet om at udvikle elevernes handlekompetence kommer ind
(Jensen og Schnack, 1997; Schnack 2003). I den nye generation af miljpundervis-
ning stiler vi mod at udvikle elevernes handlekompetence over for miljgproble-
mer. Dette indebzerer, at eleverne gerne skal bevare interessen for miljgproblemer,
selv om de er meget indviklede (komplekse) og modsaetningsfyldte (konflikt-
fyldte). Det er samtidig malet, at eleverne bliver gode til at seette sig ind i sddanne
problemer og sege losninger, som passer til deres egne forestillinger om en bedre
fremtid, og at de ogsa selv og sammen med andre kan og ter tage affeere for at
pavirke udviklingen.

Figur 2 sammenligner den principielle virkning pa eleverne af den adfeerds-
modificerende kampagnelignende tilgang i forhold til miljpundervisning, som

soger at styrke elevernes handlekompetence.
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Fiqur 2. Sammenligning af virkningen af kampagnestil (stiplet kurve) med udvikling af hand-
lekompetence som tilgang (fuld kurve) til miljoundervisning eller uddannelse for beeredygtig
udvikling. Det meste af virkningen af kampagner forsvinder med kampagnens afslutning, si
de skal gentages igen og igen, hvorimod opbygningen af handlekompetence gdr langsomt i
begyndelsen, men bliver selvforsteerkende med tiden.

Den nye generation af miljeundervisning i praksis

Den nye generation af miljpundervisning er sammenfattet i hojre spalte af figur 1.
Som man kan se, er det ikke blot malet, men en lang reekke forhold, som pavirker
undervisningens indhold og tilgang, som er anderledes i forhold til de tidligere
generationer. I den nye generation fokuserer man — ofte fra starten af et under-
visningsforleb — pa relationer mellem mennesker og menneskers bekymringer og
forestillinger. Hermed sgger man at sikre sig, at miljgproblemer ikke bliver opfat-
tet som en naiv konflikt mellem natur og mennesker, men mellem mennesker ind-
byrdes i forhold til, hvordan man synes, at naturen og naturresurserne ber bruges.

Der vil typisk abenbare sig forskelle i synspunkter og interesser. Ja, man kan
heevde, at hvis der ikke er nogen interessemodsaetninger i et miljgproblem, sa
loser det sig af sig selv, fordi alle vil treekke i samme retning. Men sadan er det
sjeeldent eller aldrig. Jo mere eleverne sgger indsigt i et miljgproblem, jo mere
speget vil det vise sig at veere med indflettede forskelle i interesser og holdninger

(Schnack, 1998). Selv om det kan veere frustrerende for eleverne at bakse med
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sddanne problemer og finde ud af, hvad der er op og ned péa selve problemet,
for ikke at tale om hvad der matte veere en god lesning, sa er det veeldigt leere-
rigt for eleverne (Breiting, Christensen, Dorf, Jensen og Nielsen, 1994; Breiting,
Hedegaard, Mogensen, Nielsen og Schnack, 1999). Og selve det at undersoge og
opna lidt af en ekspertstatus vedrerende indsigt i problemet giver tilfredshed og
selvveerdsfolelse for eleverne. Samtidig sker det ikke sjeeldent, at nogle elever, der
til dagligt i den mere boglige undervisning spiller en overset rolle i klassen, far
lejlighed til at brillere med ukendte talenter og gapamod.

Det helt grundleeggende er, at leereren ikke ‘docerer’ lgsninger, men séledes
giver eleverne rammer og incitamenter til at undersgge en problemstilling, som de
i hvert fald har en hel del indflydelse pa bade valg af og pa hvordan de arbejder
med den. Det er nedvendigt for, at eleverne udvikler en folelse af ejerskab til den
type problemstillinger og dermed vil have sveert ved at forlade dem efter selve
undervisningsforlebet er afsluttet (Breiting, 2008).

Som led i udviklingen af handlekompetence peger forskningen entydigt pa
det frugtbare for eleverne i at prove at handle selv efter egen overbevisning for at
gore noget ved et identificeret problem (Breiting o.a. 1999; Breiting og Mogensen,
1999; Jensen, 2000; Mogensen and Nielsen, 2001). Leereren skal veere behjeelpelig
med at dimensionere bade forventninger og den konkrete indsats til noget reali-
stisk, men sa kan eleverne ogsa fa nyttige erfaringer for livet. At arbejde for at fa
lavet noget om pa skolen har veeret populeert for mange klasser, men man skal
ikke holde sig tilbage for at seette fokus pa noget uden for skolens rammer som
arena for elevernes handleerfaringer.

Har klassen i grupper planlagt handlinger, dvs. at gore noget ud fra egne in-
tentioner, sd leeg runder ind med sparring i klassen, sa hver gruppe far reaktioner
fra andre gruppe pa deres planer (og selvfolgelig fra leereren), sa bade baggrund
og konkrete indsatser sker sa velunderbygget som muligt.

I modseetning til tidligere teenkning om miljeundervisningens indhold, hvor
man gerne ville omkring alle typer miljoproblemer gennem et skoleforlgb, sa vil
det i denne nye generation veere vigtigere, at eleverne prover hele forlebet grun-
digt og kvalificeret med en enkelt problemstilling, som man sa i klassen senere
jeevnligt kan bade referere tilbage til og sammenligne nye problemer med, som
matte dukke op (Breiting 1989, 1997). I den nye generation af miljpundervisning
er der meget fokus pa den faglige kvalitet, sd det kan kvalificere undersogelsen af
"virkeligheden’. En del af denne faglighed ligger uden for naturfagene, fx gennem
forstdelsen af interessemodseetninger fra samfundsvidenskaberne (Schnack 1998).
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Uddannelse for baredygtig udvikling

Udviklingen af uddannelse for baeredygtig udvikling (UBU) er i disse ar under-
vejs i et tidr med det formal over hele verden at udvikle og styrke UBU (Tilbury
2011). Dette tiar eller dekaden gar fra 2005 til 2014, s& vi naermer os afslutningen af
perioden. Der er saledes al mulig grund til at gere op og se pa, hvad vi i Danmark
har at bygge pé, og hvor der iser ber laves nye innovationer og tiltag.

For arbejdet med UBU i Danmark anbefaler vi at tage udgangspunkt i
Brundtland-rapportens definition af ‘beeredygtig udvikling’. Den indkredser
beeredygtig udvikling som: "En beeredygtig udvikling er en udvikling, som op-
fylder de nuveerende behov uden at bringe fremtidige generationers muligheder
for at opfylde deres behov i fare.” (Se ogsa Mogensen og Schnack, 2010). Det er
naturligvis ikke nogen simpel sag at konkludere, hvad en baeredygtig udvikling
sa kan siges at vaere konkret pa et bestemt omrade. Men vi kan i forste omgang
identificere UBU ved at sige, at det er undervisning, hvor man tager ensket om
beeredygtig udvikling alvorligt (se ogsd www.TUBU.dk ). Dette ma s& nodvendig-
vis indebeere, at man indser, at der er utallige dilemmaer og konflikter indbygget
i at overveje, hvad det vil sige bade at tage hensyn til nuveerende og kommende
generationer. Man skal ikke teenke efter ret leenge i klassen, for eleverne bliver
opmerksomme p4, at der er masser af de aktiviteter, vi gor i dag, som vil veere
i modstrid med ‘deres berneberns interesser’ i fremtiden. Netop at diskutere
hensynet til barnebornene og deres potentielle interesser er et godt, neermest
metaforisk perspektiv for at udvikle miljpundervisningen i retning af uddannelse
for beeredygtig udvikling.

Hvis man befinder sig i miljgundervisningens tidligere generation, sa begar
man nemt den fejlslutning, at det sa drejer sig om at docere alt det, man som leerer
selv mener, horer til en baeredygtig udvikling. Men i og med, at ingen kan sige,
hvad der vil vise sig at vaere den rigtige losning for udviklingen i fremtiden, s fal-
der denne teenkning til jorden. Det gor den sa ogsa af de grunde, som blev anfort
under miljpundervisningen. Omvendt kan man kikke listen i hejre side i figur 1
igennem og se, om det passer eller €] i forhold til at seette fokus pa hensynet til de
kommende generationer. Det vil veere et godt bud pa at komme i gang med UBU,
og hvor der er masser af erfaringer at bygge pa fra netop ‘den nye generation af

miljpundervisning’.
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Teaterdidaktik

Om teaterets didaktik, kompetencer og
didaktologi

Mads Th. Haugsted

Teater — fag og metode

I Danmark er teater ikke et “fag” som fx musik og billedkunst. I fagheeftet for
folkeskolen hedder det “drama” og ikke teater. I gymnasiet tales om ”dramatik”.
Endvidere forefindes en sterrelse, der i megen litteratur kaldes ”dramapeedago-
gik”, der som oftest viser sig at veere en samling aktiviteter som indeholder en
mere eller mindre heldig alliance af lege, ovelser, rollespil, improvisation, krybe-
spil med (meget) mere.

Hvor de gvrige kunstfag med en naturlig selvfelgelighed diskuterer didaktik
— enkelte endog didaktologi, sé er store dele af diskussioner om og materialer til
teater i skolen preeget af metodiske keepheste.

Det er endvidere forholdsvis sparsomt med dybdegdende forskning pa
omradet teater og paedagogik, for slet ikke at tale om ”evidens”: hvad virker,
hvorfor og med hvilket formal? Nesten kanoniserede, men ikke mindre tagede
forestillinger om ”det hele menneske”, det “skabende”, det “kreative” — ofte som
et element i tveergdende ”“dimensioner” (den praktisk-musiske for eksempel) —
star ret uimodsagte og blokerer somme tider for en egentlig didaktisk diskussion.

Dertil kommer, at det er overordentlig vanskeligt p& overbevisende videnska-
belig vis at “male” oplevelse og indsigt. Den faglige debat far derfor ofte preg
af legitimering: musik er god for koncentrationsevnen, salig Mozart tilleegges en
serlig “Mozart-effekt”. Arbejdet med teater er simpelthen godt eller nedvendigt

for at leere at samarbejde, selv om jeg vil mene, at et spil fodbold nok er bedre.
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Denne artikel er et forsgg pa at f& orden i sagerne og er et opleaeg til diskussion
af relationen mellem en kunstart (teater) og et fag (det didaktiske felt) samt det
videnskabelige blik pa dette forhold (det didaktologiske felt). Jeg vil preesentere
og diskutere teaterfagets stof og mal. Jeg holder mig som sadan til et sneevert di-
daktikbegreb, der - som bekendt — beskriver fagets hvad (stof), hvorhen (mal) og
hvorfor (formal). Det er altsa primeert en artikel om teaterfagets indhold og ikke

s& meget teaterfagets metoder, selv om det ikke helt kan undgas.

Teaterfagets kerne

For ar tilbage talte man om kernefaglighed. Jeg vil her kalde det teaterfagets
“hvad”. Hvad er stoffet i dette fag? Teater er jo en “som-om-virkelighed”, i hvil-
ken nogen gor noget (pa en seerlig made); dette er stoffet og hertil horer ogsa
en reekke aktiviteter (se senere i artiklen). Det med at ”gere noget pa en seerlig
made”, har jeg ved andre lejligheder kaldt “agering”.

I den teatermeessige skabelsesproces pendles konstant mellem social og
symbolsk interaktion, og i denne dobbelthed ligger et af dens leeringspotentialer.
Omdrejningspunktet for alt teaterarbejde er nemlig agering inden for nogle helt
seerlige vilkar: den eestetiske fordobling af rum, figur og forleb.

En tanke jeg tidligere har formuleret siledes: ”Jeg er her, men jeg spiller, at jeg
er et andet sted” (rum); “Jeg er mig, men jeg spiller en anden end mig selv” (figur)
og "Jeg er klar over, at det er et spil, men jeg overholder spillets regler” (forleb).
Denne interaktionsform kan som sagt betegnes ”som-om-virkelighed” — maske
er det bedre at beskrive den som en seerlig form for virkelighed. Den engelske
drama- og teaterpeedagog og teoretiker Gavin Bolton beskriver den eestetiske

fordoblings betydning for refleksion og leering i teaterprocessen séledes:

“I den fiktive situation sker der noget, bide pd et subjektivt niveau, i menneskets

fantasi, og pd et objektivt niveau, i den ydre virkelighed, nir deltagerne agerer
“som om”. Dette skaber en dobbelt bevidsthed, som kan anvendes for at reflek-
tere over haendelser, processer og forskellige spejlinger af virkeligheden” (efter
Wiechel 2000).

Nar teater/drama (dramatik) udfolder sig som situation, kan man sige, at den
rummer bade aestetisk handling (at give sig hen i den anden), et kunsthandveerks
element (graden af teknisk kunnen i ageringen) og det i ord at kunne forholde
sig til ageringens betydning og kvalitet. Eller, udtrykt pd en anden made, et kon-
tinuum fra ”ars-dimension” til “scientia-dimension”.

Rundt om den egentlige agering er der s& en raekke aktiviteter, som jeg vil

betegne henholdsvis “etablering” og “kommentering”. Med andre ord: kernefag-
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ligeden er etablering af, agering i og kommentering af den eestetiske fordobling
af rum, figur og forleb.

Pa denne vis kan man tale om, at indholdet i faget er en kombination af det
stof som genereres i teaterprocessen og en reekke aktiviteter som produktion,
reproduktion, perception, interpretation og refleksion.

Etablering betegner de typer af impuls, som anvendes inden ageringen, og
de kan opstilles pa et kontinuum fra “impuls” (fx et enkelt ord eller nedteelling)
over antydede forleb til egentlig teatertekst. Her er ogsa samlet en reekke af de
sakaldte “@velser”: opvarmnings-, tillidsevelser m.fl. Det er i dette sammenhzeng,
man kan tale om ”pretext”: den eller de tekst-er, der skal fungere som katalysator
for det videre forleb i agering.

Kommentering betegner de aktiviteter, som verbaliserer (visualiserer eller
evaluerer) oplevelser og erfaringer fra ageringen og/eller videreudvikler proces-
sen med henblik pa ny agering. Denne kommentering er helt atheengig af malet
og formalet for ageringen. Dette bringer mig til de to evrige didaktiske elementer:

Hvorhen og hvorfor — eller mal og formal.

Mail og formal

Det konkrete eller specifikke mdl (hvorhen) for den eller de enkelte forlab er nok
det omrade, som indeholder mest “lyrik”, nar teater- og dramapeedagogiske
forleb begrundes. Lad mig blot neevne forskellige underafdelinger af socialpaeda-
gogiske og gruppedynamiske dimensioner som fx: spil teater for at blive mindre
genert, dramatiser for at leere hinanden at kende eller — som sagt — improviser for
at blive bedre til at samarbejde.

I forleengelse af denne tankegang ses det egentlige formil (altsd “hvorfor”) ofte
karakteriseret som udvikling eller skabelse af ”det gode liv”’. Men sadanne uni-
verselle formal for den specifikke malszetning kommer ofte meget langt veek fra
det teatermeessige udgangspunkt. Derfor er det maske ulige mere interessant at se
formalet med disse processer som en dobbelthed: det er aktiviteter i bestraebelsen
pa at optimere muligheden for det gode liv, men det er 0gsi — og samtidig med
det sker — en proces, i hvilken det seerlige formsprog (teater) giver den enkelte
deltager mulighed for erkendelser, indsigter og udtryk, som han/hun ikke ville
have kunnet opné pa andre méader.

Dette potentiale er i sidste instans det, der gor det meningsfuldt at tale om
netop ”eaestetiske” leereprocesser. Sa formalet er ogsa — lidt vel firkantet stillet
op — at leere af at indgé i situationer, hvor dialektikken mellem stoffet, de seerlige
(eestetiske) aktiviteter og det levede liv tilferer deltageren nye udtryks- og fortolk-
ningsmuligheder i kraft af sin saerlighed.
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I relation til dette udgangspunkt vil jeg kort opholde mig ved den legitime-
rings- og begrundelsesdiskussion, der har veeret fort pa det musisk-aestetiske
fagomrade — og i seerdeleshed inden for teater/drama.

Der har for forholdsvis nylig veeret en debat om, hvorvidt en opprioritering
af de eestetiske fag skulle kunne afhjeelpe nogle af de “mangler” i det danske un-
dervisningssystem, som bl.a. PISA-undersggelserne beskrev. Det er en tankegang,
som ikke mindst blev befordret af Bamford-rapporten' om de kunstneriske fags
status i det danske uddannelsessystem. Det er ogsa her spekulationer om transfer-
veerdier (som Mozart-effekter o.1.) ligger gemt; en begrundelsestankegang, man
kunne kalde den paedagogisk/terapeutisk begrundelse?.

I kanon-debatten for knapt sa nylig kunne man mede ”ind-kultureringsbe-
grundelsen”: det er vigtigt at blive fort ind i kultur og kunst, idet kunsten er en
vaesentlig del af et samfunds historie og selvforstaelse.

Det er — som det fremgar — primeert ikke disse begrundelser, som ligger bag
mit ovenstdende forslag til teater/-dramafagets didaktik. Derimod haenger det
ngje sammen med to andre, som man kunne kalde ”det-kunstneriske-som-typisk-
menneskeligt” og ”den aestetiske begrundelse”.

”Det-kunstneriske-som-typisk-menneskeligt” handler om, at det er vaesentligt
at udvikle et bevidst forhold til kunstneriske udtryksformer, idet det er konstitu-
erende for det at veere menneske, at individet kan opleve og udtrykke sig gennem
kunst. “Den eestetiske begrundelse” beskriver, hvorledes kunstneriske udtryk er
fremstilling af erkendelser og oplevelser, der — som tidligere antydet — ikke kan
udtrykkes pa anden made. Det karakteristiske for kunst er, at det kan fange og
udtrykke det komplekse, mangetydige eller “usigelige” (Hohr 1996), som er ka-
rakteristisk for det at veere menneske i verden — og i seerdeleshed i vor komplekse,
aftraditionaliserede, postmoderne verden.

Som jeg vil behandle senere i artiklen, kan man beskrive teaterfagets didakto-
logi som analyser af og refleksioner over disse faktorers indbyrdes forhold. Altsa
en decideret videnskabelig tilgang som ikke er foreskrivende og praksisorienteret
(som megen fremstilling og en del forskning pa omradet er) men, fremstillende
og teoriorienteret. Inden jeg nar dertil, skal jeg imidlertid kaste et blik pa det, der
oftest forbindes med didaktisk tilgang til omradet nemlig det metodiske (altsa det
udvidede didaktikbegrebs “hvordan”).

Metoder

Der er ingen tvivl om, at der her kan skelnes mellem to hovedveje: der hvor teater
stilles for (i en forestilling) — og der hvor den aestetiske fordobling af rum, figur

og forleb anvendes til at undersgge noget. Nogle har da ogsa forsggt at kalde dette
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sidste feenomen: “anvendt teater”. Dette “noget” kan veere rigtig mange forskel-
lige feenomener. Fra undersogelse af eget liv, potentielle liv eller andres liv og til
undersoegelse af fiktive tekster som roman/novelle. Et speendingsfelt, jeg tidligere
har betegnet som henholdsvis ”fortolkende handling” og “handlende fortolkning”
(Haugsted 1996).

Jeg vil her beskrive og udvikle pa den sidstneevnte tankegang, idet det jo of-
test er her —i det store danskfag — at anvendelsen af teater som metodisk tilgang
kan forekomme. Men jeg vil med fuldt overleg ikke leegge op til “dramatisering”
(det der i gamle dage hed “fra tekst til spil”). Ved at folge en dialektisk tilgang
kan leeseren maske ane, hvilke muligheder der er til stede, nar teater/drama ikke
blot fungerer som fodselshjeelper for noget andet, men som et ligestillet element
ibl.a. danskundervisningen.

Der er jo nemlig sadan, at den “dobbelte bevidsthed” ?, jeg neevnte tidligere i
denne artikel, minder om den, der er kendt i forbindelse med litteraer interaktion,
fx hvad angar samspillet mellem tekst og leeser*. Et forhold som fx Wolfgang Iser
beskriver bl.a. séledes:

The transfer of text to reader is often regarded as being brought about solely by
the text. Any successful transfer however — though initiated by the text — de-
pends on the extent to which this text can activate the individual readers facul-
ties of perceiving and processing.(...) In other words, it offers guidance as to
what is to be produced, and therefore cannot itself be the product. (...) Reading
is not a direct "internalisation”, because it is not a one-way-process, and our
concern will be to find means of describing the reading process as a dynamic
interaction between text and reader.” >

I litteraturpeedagogiske undervisningssituationer geres denne interaktion mellem
lzeser og tekst sa at sige offentligt (offentliggeres): leeserens/elevens fortolknings-
og tydningsforseg bringes offentligt frem gennem handlen: ved at skrive, samtale,
forteelle eller netop gennem ”dramatisering”.

Feelles er i ovrigt endnu en fordobling, idet indlevelsen i litteraturen og
agering i dramaet (improvisationen m.m.) oftest ikke blot er et spergsmal om
henholdsvis fiktiv veeren og fiktiv handlen, men indlevelsen er ogsa en aktivitet,
der peger ud over sig selv: der handles, men denne eller disse handlinger handler
ogsa om noget. I den vellykkede dramatisering opleves gennem den symbolske
handling. Disse oplevelser er potentielle muligheder for en erkendelse. Gennem
indlevelsen til udlevelsen: hvad drejer det, jeg (som figur eller som indlevelse i
personen) netop har oplevet sig egentlig om: hvad kan det udsige om det at veere

menneske?
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Et metodisk mellemspil

Rummet, figurerne, forlobet og den handlende fortolkning

”Jeg kan tage et hvilket som helst tomt rum og kalde det en negen scene. En
mand gdr pd tveers af dette tomme rum, mens en anden iagttager ham, mere er
ikke nodvendigt for at en teatralsk handling finder sted”. Peter Brook i “Det

tomme rum” °

I det konkrete rum kan altsa etableres et andet rum: det fiktive. Det er i princippet
uafhaengigt af scenografi. Hvordan gestaltes det? Hvad ger man hvad siger man?
I teater “gor” man et rum (somme tider, men langt fra altid i samklang med en
scenografi). I litteraturen beskrives rum. I undervisningen kan der etableres en
dialektik mellem at “gere rum” og finde ud af, hvorledes forteelleren ved fa ord
(beskrivelser) tilvejebringer rum, sa leeserens fantasi medskaber “resten” (nejag-
tigt som i teateret).

I litteraturen kan forteelleren bl.a. reesonnere over begivenheder og med for-
skellige forteellerteknikker beskrive sine figurer indefra, udefra, gennem andre
figurer osv. I teateret handler figurerne. Handlingen i teaterets forleb er stort set
det, figurerne siger og gor (eller netop ikke siger og gor). Gennem et arbejde med
at skabe (og spille) figurer kan der oparbejdes en viden om, hvad der skal til, for
at disse figurer lever. Hvad er nedvendigt at vide? Hvad er nedvendigt at vise?
Pa hvilken made viser vi gennem replik og tilstedeveerelse det karakteristiske for
figuren? Det afproves i improvisationer og/eller man kan skrive replikker og regi
ned - spille det igen — rette i manus. En sadan arbejdsmade ger naturligvis, at
“personkarakteristik” er noget, eleverne har en konkret erfaring med.

De fleste ved i virkeligheden en del om ”klassisk” komposition (grundele-
mentet forleb). Dels kan der treekkes pa det narratives urform: begyndelse - midte
- slutning, dels har de fleste set amerikanske film og tv-serier, der i det store og
hele folger “berettermodellen” ’. I teaterarbejde kan man tage udgangspunkt i en
naesten hvilken som helst dramatisk, konfliktfyldt (speendende i ordets bogstave-
ligste forstand) episode. Med dette optrin som centrum kan der i vekselvirkning
mellem at sporge og agere fremimproviseres begivenheder, der leder op hertil
eller de konsekvenser, situationen far for de involverede figurer/personer. I prak-
tisk improvisation kan der flyttes rundt pa kompositionens enkelte dele med et
— opdager eleverne — forskelligt resultat. Som anfert: i teater handles, men oftest
handler det ogsa om noget — det er iseer vigtigt, hvis man offentligger det ud
over undervisningens rum (fx som netop forestilling). Kompositionen (formen)
heenger sammen med “budskabet”: spillets “preemis”. Disse aktiviteter er som
sagt anfert for at illustrere, at det ikke udelukkende er et spergsmal om at ga fra



Teaterdidaktik

tekst til spil, men at arbejdet med ageringens grundelementer er medvirkende til
(tekst-)analytisk kompetence.

Nok om det; ovenstaende metodiske mellemspil skulle dels tjene til at vise,
at hvis man teenker det metodiske (her i danskfaget) ind en eksakt og begrundet
didaktisk forstaelse af teaterfagets egentlige stof/aktivitet, mal og formal, far det
konsekvenser. Fra kreativt frikvarter til cestetisk leereproces. Men som anfert “er”
teateraktiviteter jo noget i sig selv; det jeg tidligere betegnede som “fortolkende
handling”; teater og improvisation som (livs-) laboratorium: hvad kan der ske, hvis
jeg (eller bedre den person jeg spiller) handler sadan og sadan. Kort sagt: teater som
ramme for en kvalificeringsproces inden for den overgribende uddannelsesmaessige

kompetence: handlekompetencen.

Kompetencer

Kendetegnende for OECDs (DeSeCos) karakteristik af en reekke af de neglekompe-
tencer, som en hel del aktuelle europaeiske uddannelsespolitiske tiltag er praeget
af, er, at de er handlingsorienterede. Det veere sig i lokal savel som i global betyd-
ning: at veere (adeekvat) aktionerende i den neere situation og det at kunne, ville
og evne at handle i forhold til demokratiske mal. Denne resumerede kompetence:
handlekompetencen, kan man, som Bundsgaard anferer, betragte som ”skolens
overgribende opgave, som de enkelte leerere (og elever) i de enkelte fag ma be-
sinde sig pa lebende. Det vil sige, at leererne og eleverne skal overveje om et givet
forleb bidrager til udvikling af handlekompetence, enten i form af at eleverne
opndr en dybere forstéelse af et sagomradde som efterfolgende eller siden hen kan
danne baggrund for reflekterede og velbegrundede handlinger — eller om de som
en del af undervisningsforlebet faktisk handler i forhold til de problemstillinger,
de har undersogt.” (Bundsgaard 2005).

Baggrunden herfor er en demokratisk dannelsesteenkning; fordi, som Karsten
Schnack formulerer det: ”I et demokrati er medlemmerne ikke tilskuere, men
deltagere. Ikke lige aktive deltagere i alting hele tiden, naturligvis, men altid
potentielle deltagere, der selv vurderer, i hvad og hvornér, man involverer sig.
Opdragelse til demokrati er altsa opdragelse og kvalificering til deltagerrollen.”
(Schnack 1998).

Teater har jo aldrig har veeret et “pensumfag”; det har netop veeret karakte-
riseret af, at det der foregik i undervisningen havde et dobbeltformal: gennem
deltagelsen ”at gavne og forneje”, om jeg sa ma sige. Eleverne skulle netop ikke
leere noget traditionelt, klassisk dannende pensum, men i det ”straffrie”, fiktive
rum ove sig i at forme deres personlighed og gennem handling udvikle lige pree-
cis kompetencer; dem alle sammen for den sags skyld. I OECD-optikken: social
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kompetence, literacy, leerings-, kommunikationskompetence, selvledelseskom-
petence, demokratisk-, natur-/milje-, kulturel-, kreativ/innovativ- og helbreds-/
kropskompetence.

Jeg har ovenfor pleederet for et teaterfag, der hviler pa dets egenskab til gen-
nem et serligt formsprog at handle og kunne give den enkelte mulighed for at
udtrykke sig om forstaelser, erfaringer, indsigter og anelser, der ikke ville kunne
udtrykkes pa anden made. Pa denne méade en “unyttig” aktivitet for sa vidt som
vejen til — og opholdet i — det gode liv ikke i sig selv er profitabelt.

Men netop kompetenceteenkningen giver os mulighed for at markere fagets pa
samme tid unyttige og nyttige potentialer. Kompetenceteenkningen fremheever, at
det ikke er sagen blot at kunne noget eller i sig selv at vide noget; man skal veere i
stand til at bruge sin viden (kundskaber) og realisere sin kunnen (feerdigheder) i
konkret handling i konkrete og varierende situationer. Det er her, man viser sin(e)
kompetence(r). Og det er bl.a. i drama-arbejdet, man gver dem.

Bundsgaard har skaerpet det Schnackske handlekompetencebegreb i 6 punk-
ter. Man skal “kunne se at der er et problem (...) der skal handles i forhold til og
kunne se hvilken sammenhang problemet indgér i; man skal opeve evnen til at
"“tage stilling pa baggrund af viden og personlige veerdier samt overvejelser over
alternativer (visioner)”. Man skal kunne ”beslutte sig for at handle og opleve det
som vaesentligt (veere engageret/have motivation)”. I den forbindelse skal man
kunne “vurdere hvilken handling man vil gere (og herunder bestemme hvilke
situationsspecifikke kompetencer man vil inddrage i handlingen)” og endelig skal
man kunne udfere handlingen og ”vurdere om handlingens resultater var som
forventet og om der skal handles mere i den forbindelse”. Man kunne neppe have
beskrevet de processer, drama/teater rammesaetter mere praecist.

Jeg er pa det rene med det problematiske i, at man (leerere) kan forledes til den
tankegang, at det er serlige handlinger, der er passende eller forventes af den, der
seetter disse handlende dramaaktiviteter i gang. Sdledes kan mangen et uigennem-
teenkt spil om mobning formentlig have en reekke skjulte adfeerdsmodificerende
preemisser; det er méske her en del af forklaringen pa, at “drama” endnu den dag
i dag anses som et 70er feenomen, ligger?

Der er imidlertid ingen tvivl om, at et samspil mellem handlekompetence-
teenkningen i seerdeleshed og kompetencetaenkningen i det hele taget ville kunne
udvikle en konsistent og moderne teaterpeedagogik. Dette kunne veere et holdbart
udgangspunkt for udvikling af fagomradet pa det didaktiske niveau.

En farefuld rejse

Desveerre er hele forudsaetningen for en kvalificeret udvikling i denne teenkning
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under stadig erosion. Undervisning som et identitetsdannende projekt er en
farefuld, men ogsa vitaliserende rejse. Problemet i teaterfaget har leenge veeret,
at for at denne rejse skal kunne lykkes, skal (den faglige) bagage og udrustning
veere i orden — og det er den af mange grunde ikke. Rejseleder og leerer (savel som
elev) skal begive sig ud i den store, farlige, fiktive verden med den sterst mulige
sikkerhed — det vil sige med en solid teaterfaglig og didaktisk viden i rygseekken.
Det er en ulykke, at man fra centralt politisk hold i de senere &r har forestillet sig,
at man ved at indskrive det praktisk-musiske som gennemgaende obligatorisk
”dimension” sikrer de eestetiske og materielle fags betydning. Eller at man med
udgangspunkt i begrundelser som “modernisering” og “revidering” sammen-
bringer fag som fx musik og teater (i peedagoguddannelsen) i fagomrader, der pa
den ene side far “mange” timer og pa den anden (hver iseer) reduceres i forhold
til tidligere. Konsekvensen bliver den form for tveerfaglighed, der udvander de en-
kelte omraders og kunstarters unikke profiler, seerlige muligheder og enestdende
innovative potentialer. En dimension er ikke et fag, et felt er ikke et fag. Teater er
hverken et indslag eller en dimension.

I teater/drama indtager udviklingen af deltagernes handlekompetence altsa en
central rolle, men med lige sa stor veegtning af, at dette sker inden for en drama-
tisk — og kunstfaglig — kontekst, som beskrevet tidligere. Det er som med tilegnel-
sen af alfabetet: jo mere du kan, jo mere kan du. Nar arbejdet har udgangspunkt i
et kunstfagligt paradigme, betyder det, at kvaliteten af drama/teater-processerne i
undervisningen er udslagsgivende for de deltagendes udvikling af et udtryksmid-
del. Jo mere du kan udtrykke, jo mere kan du erkende, og jo mere du kan erkende
gennem netop dette udtryk, jo mere kan du udtrykke og sa videre og sa videre...

Med andre ord: nar arbejdet i de dramapeedagogiske processer lykkes, sa er
det til social gavn for udviklingen af de almene neglekompetencer, der er sa eft-
ertragtelsesveerdige, og til “unyttig” forngjelse ved at udvikle (delelementer i de)
kunstneriske kompetence(r), som ikke blot ger eleven livsduelig, men vital og
innovativ. Alt i alt: et ualmindelig godt samfundsmeessigt og uddannelsesmees-
sigt kort.

Men hvilket spil er det, der spilles? Evidens, tests og ensker om maélbarhed
har i de senere ar skeevvredet den uddannelsespolitiske diskussion, og i den
slipstrom er de eestetiske fag endnu en gang blevet pélagt en legitimerings- og
transferrunde. Oven i kebet med Kunstradet som mellemmand. Af en pressemed-
delelse® med overskriften “Kunstneriske fag styrker bern fagligt” i forbindelse
med udgivelsen af en rapport af den australske forsker Ann Bamford, kunne
man forledes til at tro, at nu skal fagligheden heeves i de kunstneriske fag. Men
en gennemleesning af meddelelsen bringer hurtigt en pa andre tanker; fx kan man
her leese, at baggrunden for rapporten er “Danmarks dérlige placering i PISA-un-
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dersogelsen”. Og den davaerende formand for radet citeres for at sige: “Vi er nodt
til at stille flere krav til de kreative fag, hvis vi vil fremtidssikre de danske elevers
kompetencer, og hvis vi gnsker en bedre PISA-placering”. Ministeriet proklamerer
kort efter: "Rapport om, at de musiske fag kan haeve PISA score”.’ Sidenhen har
Undervisningsministeriet fulgt op pa rapporten og dens opfordringer ved blandt

andet at stotte skolers obligatorisk morgensang....

Didaktologi

Det er i dette spil, man kunne placere didaktologien —in casu: den del af forsknin-
gen, der beskeeftiger sig med forholdet mellem kunstarten teater, peedagogiske
processer og didaktisk refleksion.

Didaktologien er, som Frede V. Nielsen' definerer det, didaktik som vi-
denskab og teorifelt (over for didaktikken som ”praktisk orienteret didaktisk
virksomhed”)". Heroverfor placeres didaktiske beslutninger, ”(som) er baseret
i et praksisrettet, mere eller mindre implicit paeedagogisk grundsyn og en heraf
udsprunget peedagogisk mélseetning og handleintention”.

I dette ret snaevre felt trives en reekke paradigmer (sammenheengende tan-
kesystemer), som karakteriserer det faglige “drama-milje” — og sjeeldent seettes
under lup. Jeg er fx stedt pa en afhandling, der med et voldsomt empiriapparat
paviste, at hvis leerere er uddannet i procesdrama, bliver de bedre leerere til pro-
cesdrama eller i hvert fald bedre leerere end de, der ikke er uddannet inden for
samme paradigme. Ak ja.

Som det hedder hos Frede V. Nielsen: ”I didaktikken er kriteriet (...) praktisk
hensigtsmaessighed og vellykkethed. Det er leeringsresultatet i vid betydning, som
vurderes. Den instans, som foretager en saddan vurdering, er det peedagogiske
praksisfelt og den paedagogiske offentlighed.” Og det er i dette sammenhaeng,
jeg fornemmer, at (alt for) meget formidlings- og udviklingsvirksomhed i faget
teater forbliver.

Didaktologien indebeerer et videnskabssyn og et fagsyn. Et didaktologisk
udsagn vurderes pa sin teoretiske og videnskabelige gyldighed, evidens eller
”sandhed”. Den attitude, som preeger den didaktologiske tilgang, karakteriseres
ved analyserende og undersggende distance, mens den beslutningstagende og
handleorienterede didaktik er preeget af deltagelse, neerhed og involverethed.
Men som Nielsen bemeerker: “Man kan godt veere “engageret” i begge tilfeelde,
(...) der er tale om to forskellige former for engagement.” (Nielsen 2004, s. 34 ff.).

For at imedega kortslutninger, som dem bl.a. Kunstradet befordrer, men i
det hele taget for at lofte forskning inden for teater/drama-feltet ud af den ret
udbredte nytte- og legitimeringsteenkning, er det min pastand, at en skelnen mel-
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lem fagets didaktik (som jeg har beskrevet ovenfor) og fagets didaktologi (som
jeg skitserer her) vil veere en losning.

Jeg kan maske illustrere det ved at anvende Donald Schoéns'? beremte (men
ikke helt konsistente) refleksionskategorier:

Den rutinerede praktiker vil i sin undervisning dels anvende "refleksion-i-
handling”, en art “tavs”, spontan refleksion, som i seerlig grad er aktuel i impro-
visation og anden agering, dels kunne iagttage sine iagttagelser, altsa anvende
"refleksion-om-handling”, og pa denne baggrund kunne planleegge kommende
ageringer og handlinger.

En kompetent praktiker, kort sagt, med sin didaktik i orden: praksisorienteret,
planleeggende, besluttende. Og det geelder savel kunstpaedagogen, fx teaterlee-
reren som kunstudeveren, fx instrukteren. Denne refleksive kompetence karak-
teriserer med andre ord den leerer/leder, der bevidst planleegger teatermeessige
processer. Vi er i didaktikkens omrade.

Store dele af den forskning, som bedrives pa omradet, ligger ogsa inden for
denne kategori (maske fordi den i mange tilfeelde bedrives af tidligere kompe-
tente praktikere). Vi har altsa her at gore med iagttagelse af egen iagttagelse med
henblik p4 kompetent paedagogisk planlaegning.

Heroverfor har vi s de centrale forskningsbegreber: det teoriorienterede,
analyserende, distancerede, der er karakteristisk for videnskab — det didakto-
logiske felt. Med en let omskrivning af Frede V. Nielsens opgavebeskrivelse for
en videnskabelig og teoretisk orienteret didaktologi (Nielsen 2004, s. 35) er det
“teater-didaktologiens” opgave at beskrive, analysere, problematisere og udvikle
intenderede, faktiske eller mulige forhold vedrerende teater/drama-undervisning
samt deres betingelser. Endvidere er det teater-didaktologiens opgave pa denne
baggrund at fremstille, undersege, problematisere og udvikle forhold vedrerende
teater/drama-undervisningens indhold mal og begrundelse, saledes som forhol-
dene tidligere var, aktuelt forekommer eller fremtidigt kan blive.

Teater er jo et fag med et specifikt indhold, mal og formal. Jeg har forsegt at
angive rammerne ovenfor. Og sa langt s& godt. Men hvis faget skal anerkendes,
udvikles og befeestes, ma fremtidens forskning kunne udvirke en langt steerkere,
konsistent og kvalificeret respons pa det politiske systems stadige udfordringer, fx
i form af nedskeeringer pa den ene side og lovprisninger pa den anden. Ligeledes
ma en sddan forskning kunne give evidente svar pa den udfordring, at politiske
tiltag ofte grundes pa nostalgiske formodninger og at erhvervslivet — med rette
— forventer, at uddannelsessystemet udvikler handlekompetence og en reekke
kvalificerede delkompetencer, der har ganske andre moderne begrundelser.

Omradet teater og undervisning vil vinde ved, at dele af forskningsmiljoet

i fremtiden lader sig inspirere af en kompetencediskurs primeert pa det lokale
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niveau og en didaktologisk tilgang primeert pa det globale niveau. Dette sidste

kreever endnu et refleksionlag: altsa evnen, viljen eller bedre bestraebelsen pa

iagttagelse af den didaktiske proces, som den udfolder sig ved iagttagelse af iagt-

tagelse (altsa iagttagelse af iagttagelse af iagttagelse).

Den reflekterende praktiker er en nedvendig akter i undervisningssammen-

heenge. Den didaktologiske forsker er en nedvendig akter i den videnskabelige

fremdrift og i det uddannelsespolitiske spil.

Noter
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Ann Bamford: The ildsjeel in the Classroom, Kunststyrelsen 2006.

Disse "begrundelsesparadigmer” er introduceret og beskrevet af professor Frede V. Nielsen,
DPU.

“I den fiktive situation sker der noget, bade pa et subjektivt niveau, i menneskets fantasi, og pa et
objektivt niveau, i den ydre virkelighed, nar deltagerne agerer “som om”.

Se mere herom i artiklen ” At ga fra sans til samling” i Haugsted 2009.

(Iser 1987, p107).

(Brook 1988).

Altsa: anslag, preesentation, uddybning, point of no return, klimaks og udtoning.
Pressemeddelelse fra Kunstradet, 3. maj 2006.

EMU - Undervisningsportal; referer til Undervisningsministeriets pressemeddelelse.

Frede V. Nielsen, professor i musikdidaktik, DPU, AU.

Se fx bl.a. (Nielsen 2004)

Schoén, D.: Den reflekterende praktiker. Hvordan professionelle teenker, ndr de arbejder. Serie: Paedagogiske
Linjer, 1983.



Teaterdidaktik

Referencer

Bamford, A. (2006): The ildsjeel in the Classroom, Kunststyrelsen.

Bolton, G. M. (1979) Towards a theory of drama in education / [by] Gavin M. Bolton.
- London : Longman, 1979. Med flere.

Brook, P. (1988): Det tomme rum, Munksgaard.

Bundsgaard, J. m.f1.(2009): Kompetencer i dansk, Gyldendal.

Bundsgaard, J. (2005): Bidrag til danskfagets it-didaktik, Forlaget Ark.

Drama, nr. 4. 2000 (Lennart Wiechel)

Haugsted, M.T. (2009): ” At ga fra sans til samling”, I Astetiske leereprocesser,
red. Jensen, K.F., Jensen, A.M., Billesg og Baltzer.

Haugsted, M.T. (2004): Taletid. Mundtlighed, kommunikation og undervisning,
Alinea.

Haugsted, M.T. (2001): “Theatre and drama as an integral element of the teach-
ing of oracy”. I Nordic Voices, IDEA Publications.

Haugsted, M.T. (2000): “Talte tekster — mundtlighed og undervisning.” I Es-
mann, Rasmussen, Wiese (red.): Dansk i dialog. Artikelsamling, Danskleerer-
foreningen.

Haugsted, M.T. (1999): Handlende mundtlighed. Mundtlig metode og astetiske leere-
processer. Kbh.; Danmarks Leererhgjskole.

Haugsted, M.T. et al. (red.), (1998): Anslag. Teater- og dramafagets didaktik og me-
tode. Kbh.; Danmarks Leererhgjskole.

Haugsted, M.T. (1996): Sprog pi spil. Handlende mundtlighed og drama, Dansklee-
rerforeningen.

Hohr, H (1996) Perspektiver pd eestetiske leereprocesser | Hansjorg Hohr & Kristian
Pedersen. - [Kbh.] : Danskleererforeningen, 1996.

Iser, W. (1987): The Act of Reading. The Johns Hopkins University Press.

Nielsen, F.V. (2004): “Fagdidaktikkens kernefaglighed”, I Didaktik pai kryds og
tveers, (red. Schnack, K.), Danmarks Peedagogiske Universitets Forlag.

OECD (2002):12 Countries Contributing to DeSeCo —a Summary Report, Jan. 2002.

Schnack, K. (1998). “Handlekompetence” I Bisgaard, N.J. (red): Paedagogiske
teorier. Billesg og Baltzer.

Schon, D. (2001): Den reflekterende praktiker. Hvordan professionelle teenker, ndr de
arbejder. Peedagogiske Linjer. Klim. Oversat af Steen Fiil. Original: The Re-
flective Practitioner — How Professionals Think in Action.

117






Handlekompetence og
demokratisk dannelse

Monica Carlsson & Birgitte Hoffmann

Hyvis vi ser handlekompetence som en trosretning, sa vil en af trosseetningerne
veere kritisk teenkning og en anden politisk dannelse. Men handlekompetence
er ikke en trosretning (eller kirke for den slags skyld) — begrebet er blevet vendt,
drejet, brugt og udviklet pa forskellige mader i Forskningsprogrammet for Miljo-
og Sundhedspeedagogik, hvor Karsten og hans tekster om handlekompetence
igennem de sidste 15 ar har veeret et omdrejningspunkt. Dette bidrag til fest-
skriftet rejser, med afseet i eksempler fra miljpundervisningen, en diskussion af
skolens og elevernes rolle i samfundet'. Der argumenteres for, at der i forleengelse
af udviklingstendenser inden for styring og planleegning i samfundet udvikles
nye muligheder for demokratisk dannelse og deltagelse. Desuden diskuteres
forskellige forstéelser af forholdet mellem uddannelse og demokrati i relation til
handlekompetence.

Forst vil vi indkredse nogle udvalgte fokuseringspunkter i Karstens tekster
om handlekompetence og dannelse: Det kritiske peedagogiske grundlag og be-
tydningen af handleerfaringer for udvikling af handlekompetence.

Begrebet handlekompetence defineres som en evne til at deltage i demokra-
tiet. “Opdragelse til demokrati er altsd opdragelse og kvalificering til deltagerrollen. Det
er i dette lys begrebet handlekompetence skal ses” (Schnack 1998:17). Der refereres til
den kritiske paedagogiks forstaelse af peedagogik og uddannelse som frigorelses-
processer baseret pa udvikling af kritisk bevidsthed og deltagelse i demokratiske
processer (Mogensen og Schnack 2010). Inspirationen fra Klafki kan fx ses i tek-
sterne om “udfordringens didaktik”, hvor Karsten stiller spargsmalene: "Huilke
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udfordringer stir vi som mennesker over for? Pd hvilke mdder skal den sunde fornuft
kvalificeres i forhold til at kunne omgds disse udfordringer pd en ansvarlig og kompetent
mdde?" (Schnack 2011:38).

Handlekompetente deltagere beskrives som deltagere, der har "tillid til egne
muligheder og er villige til at tage stilling og handle — pd en ansvarlig og kompetent mide”
(Schnack 2003). Elevernes muligheder for at fa erfaringer med at handle, frem-
star som essentielt, dog skitseres i tilknytning hertil et potentielt dilemma: Hvor
handlinger i den offentlige sfeere generelt beskrives som uden for reekkevidde som
social forandringsstrategi for bern og unge, sa ses fokuseringen pa individuelt
reguleret adfeerd, fx besparelser, som en reducering af eksisterende handlemu-
ligheder og som en tilpasning til samfundsudviklingen (Jensen og Schnack 1997).
Situationer, hvor eleverne, kan udvikle erfaringer med at handle, som er knyttet
til de lidt mere neere feellesskaber, neevnes som en mere realistisk og acceptabel
vej (Mogensen og Schnack 2010).

Skolen - bruger eller politisk aktor?

Omdrejningspunktet i flere af Karstens overvejelser over handlekompetencebe-
grebet er Hellesnes skelnen mellem tilpasning og politisk dannelse (se fx Schnack
1993; Mogensen og Schnack 2010). I det felgende vil vi, med afseet i distinktionen
mellem de to perspektiver og under inddragelse af eksempler fra miljoundervis-
ningen, diskutere de roller som tildeles skolen og eleverne i de to perspektiver.

Skolen som bruger

I tilpasningsperspektivet peges der pa, at skolen skal opdrage eleverne sddan, at
de kan folge med i den samfundsudvikling, som videns- og ekspertkulturerne
peger pa, er den bedste. Der er en underliggende forstaelse af, at vidensudvik-
lingen i samfundet sker via en 'nedsivning’ af eksperternes viden til brugerne,
som leder til, at disse kan eendre deres vaner. Den rolle, som tildeles skolen og
eleverne er altsa som lydige og ’veltilpassede’ brugere, og det er de individuelle
handlinger og deltagelsesformer som veegtes, som fx energibesparelser (Carlsson
og Hoffmann 2004a).

Med denne tilgang bringes virkeligheden ind i skolen, fx ved at inddrage
geesteleerere fra institutioner i lokalsamfundet i undervisningen eller ved elev-
ernes besgg pa det lokale energicenter. Aktorerne uden for skolen servicerer
pé forskellige mader skolen, de tilbyder fx undervisning til leerere og elever
samt udvikler undervisningsmaterialer. Herved far skolen rollen som bruger af
faglig information, paeedagogiske input, etc. Den underliggende dannelsesmzes-

sige filosofi bag denne model, som ma beskrives som den dominerende model



Handlekompetence og demokratisk dannelse

i skolen i dag, er en videnskabelig-rationel diskurs, som understreger, at skolen
skal opdrage eleverne pa en méade, som gor det muligt for dem at folge den sam-
fundsudvikling som skitseres af videns- og ekspertkulturerne (Hellesnes 1976).
Denne model kan saledes knyttes til et tilpasningsperspektiv i undervisningen.
Her ses skolen som en forberedelse for samfundslivet, hvor eleverne leerer gode
veerdier og vaner, fordi de ses som fremtidens borgere mere end som borgere her
og nu. Derfor regner man egentlig ikke med, at elevernes handlinger skal pavirke

beslutninger i samfundet.

Skolen som politisk akter

Den demokratiske diskurs — ‘politisk dannelse’ — understreger, at skolen skal
opdrage eleverne til at kunne deltage i demokratiske processer i samfundet (Hel-
lesnes 1976). Her konstrueres skolen og eleverne altsa i rollen som kritiske og
politisk bevidste akterer i samfundslivet. I handlekompetencebegrebet er den
underliggende forstaelse, at flere dimensioner af viden, fx viden om social foran-
dring, kan kvalificere den sunde fornuft, og at erfaringer med at handle og evnen
til at udvikle visioner og scenarier er central.

Skolen og eleverne far indsigt i miljgsager gennem at arbejde med fx infor-
mation, som bringes ind i skolen af eksterne akterer. Herudover spiller eleverne
en aktiv rolle, fx via deres deltagelse i skolens miljerad eller i miljerevisionsar-
bejde. I denne tovejsproces etablerer skolen og eleverne sociale relationer med
fx den tekniske forvaltning eller NGO’er i lokalsamfundet, hvilket leder til en
samarbejdsproces, hvor parterne i skolen og i lokalsamfundet tager kontakt til
og informerer hinanden, forhandler sager og tager beslutninger sammen. Det vil
sige, at parterne i samarbejdet i hojere grad kommer i dialog med hinanden, end
de gor i den model, som er beskrevet ovenfor. Denne proces styrker skolens og
elevernes muligheder for at opna indflydelse p& miljesager bade i skolen og uden-
for, og giver dermed skolen og eleverne en rolle som politiske akterer i samfundet
(Carlsson og Hoffmann 2004a).

Spergsmal til relationen mellem skole og samfund

Fra 8(0’erne ses eleverne i stigende grad som malgruppen for kampagner om ener-
gi- og vandbesparelser og andre elementer i ‘miljgvenlig livsstil’. I 1990’erne kom-
mer desuden skolernes valg pa energi- og miljgomradet i fokus som et muligt re-
guleringsfelt. Skolerne arbejder fx med Lokal Agenda 21 og med Grent Flag Gren
Skole projekter, som saetter fokus pa temaer sdsom vand- og energiforbrug, affald,
miljeregulering etc. Dette er en udvikling, som ofte er baseret pa det offentliges

onsker om at koble regulering af miljg og af energi- og ressourceforbrug i

121



122

Monica Carlsson & Birgitte Hoffmann

kommunale virksomheder med skolens primeere opgave — nemlig undervisning.
Denne kobling rejser veesentlige sporgsmal. Herunder hvorvidt disse initiativer
handler om at skabe muligheder for udvikling af viden og deltagelse i skolen, el-
ler om at lave adfeerds- og miljeregulering med henblik pa energi og skonomiske
besparelser? (Carlsson og Hoffmann 2004a).

Samarbejde mellem skole og samfund er centralt i miljgpeedagogisk teori og
er baseret pa tankegangen om skolen og eleven som akterer i forhold til miljepro-
blemer i det omgivende samfund. Denne forstaelse er udgangspunktet i projekter
som QUARK-samarbejdet (Kofoed et al. 1994), som peger pa betydningen af, at
de eksterne akterer sammen med leerere og elever udvikler et ejerskab for de
projekter, de involverer sig i, og at problemstillinger og handlinger veelges i feel-
lesskab af de deltagende parter. Ogsa denne kobling mellem skole og samfund
ma rejse spergsmal: Gor magtforskellene mellem de eksterne akterer og skolens
parter ikke ensket om feelles handling til utopi? Hvorfor skal skolen og bernene
agere som katalysator for miljoforandringer, dvs. veere med til at lose samfundets
miljeproblemer? Bor miljgundervisningen ikke holde sig til de mal, der er ned-
skrevet i skolens leeseplaner?

En reekke samfundsakterer presser sig pa for at fa foden indenfor i folkeskolen.
Det kan veere en god ide at invitere de eksterne indenfor i skolen til et samarbejde
om undervisning. Det kan ogsa vere en for nem — eller maske ligefrem darlig los-
ning — hvis der ikke gives muligheder for at reflektere over akterernes interesser
i et sdidant samarbejde. Risikoen er, at eleverne bliver udsat for en undervisning,
som er rettet mod, at de bliver beerere af andres budskaber — hvilket ovenfor er
betegnet som en tilpasningsdannelse. 'At gore skolen grennere’ er selvfelgelig
en legitim sag set i forhold til energiomradet, men er den legitim set i forhold til
skolens opgave? I sit fokus pa energi- og miljgsagen knytter flere af de eksterne
aktorer sig fx til nogletemaerne i folkeskolens laeseplaner og projekter. Men disse
temaer handler ikke om feerdige budskaber sdsom ’spar pa energien’. At eleverne
leerer at spare pa stremmen, er ikke godt nok set i lyset af skolens opgave. Skolen
er, ifelge dens formal, ferst og fremmest et sted, som skal stotte eleverne i at ud-
vikle viden og indsigt samt lyst og muligheder for at udvikle erfaringer med at

handle i forhold til miljgproblemer.

Nye muligheder for demokratisk dannelse og deltagelse

Grundleeggende samfundsmeessige forandringer skaber nye muligheder og vilkar
for demokratisk deltagelse. Med betegnelsen den refleksive modernisering be-

skrives en ny slags politik, der opstar 'nedefra’ — subpolitikker, som er resultatet
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af kritikken og mistroen til eksisterende politiske institutioner (Beck 1997). Den
samfundsmeessige udvikling er karakteriseret ved, at beslutninger tages pa en
reekke niveauer og arenaer, at opgaver loses i partnerskaber mellem det offentlige
og private (Akerstrom Andersen 2006) og ved at greenserne mellem det offentlig
og det private er udflydende. Et eksempel er energiselskaberne, der er private
virksomheder som skal szelge el og som samtidig har en aftale med staten om at
radgive offentligheden om elbesparelser. Dette er en afgerende udfordring for
skolen, nar den skal indga i samarbejder med eksterne akterer og understreger
vigtigheden af, at eleverne som en del af deres demokratiske dannelse forholder
sig til aktererne i samfundet og deres perspektiver. Den traditionelle skoleopgave
med at lave kildekritik er séledes ikke blevet mindre aktuel endsige nemmere
af den stigende kompleksitet, der preeger samfundsudviklingen (Hoffmann og
Carlsson 2004).

Udviklingen af den offentlige styring og planleegning i samfundet betegnes
ofte som en beveegelse fra government mod governance, der er blevet tydelig
inden for de sidste 30 ar: Hvor staten traditionelt har veeret i centrum i den poli-
tiske styring, sker styringen nu fra en raekke niveauer, der er mere eller mindre
formelle (Bang 2000; Serensen 1999). Borgernes deltagelse i governancestyring
har andre fokus og former end i governmentformen, der er preeget af top-down
planleegning og styring via veldefinerede hierarkier, og hvor borgerne enten har
vaeret veelgere eller politikere. Governanceformen, der er praeget af netveerksba-
serede forhandlinger og alliancer mellem offentlige og private akterer, er dermed
en mere uklar kompetencefordeling. Med governancestyringen har den enkelte
medborger generelt faet adgang til et stigende antal indflydelseskanaler, hvormed
de kan pavirke offentlig styring. Adgang til styring sker ikke kun i kraft af rollen
som borger — men ogsa som kunde, medlem og bruger (Serensen 1999). En ny
politisk identitet, som er vokset frem sammen med endringerne i den politiske
styring, er karakteriseret ved at interessere sig relativt lidt for store principielle og
rammefastseettende politiske problemstillinger og mere for "hverdagens politik’ —
fx i skolen, pa arbejdet og i boligomradet (Halkier 1999; Michaletti 2002).

De bagvedliggende forestillinger om demokratisk deltagelse i skolen er ofte
baseret pa en forstdelse af deltagelse som traditionel politisk deltagelse i govern-
mentpreegede organiseringer. Man underviser i demokrati som et abstrakt tema,
som fx kan omhandle fordelingen af styring mellem regeringen og EU eller mel-
lem statslige og regionale niveauer, og ikke med demokrati, som forudseetter, at
der etableres en dialog, som kan lede til, at eleverne udvikler deres egne veerdier
(Carlsson og Hofmann 2004b). Der kan umiddelbart ses nogle potentialer i de
skitserede governancepragede organiseringer inden for offentlig styring i forhold

til unges deltagelse og handlemuligheder pa miljgomradet. Forskning om bern
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og unges deltagelse peger pa, at disse ikke finder sig s& godt tilrette i de rammer
for deltagelse, som udvikles i forleengelse af det traditionelle repreesentative de-
mokrati, fx som repreaesentanter i skolerdd og miljerad. (Carlsson og Hoffmann
2006; Carlsson & Sanders 2008). De vil formodentlig finde sig bedre tilrette i en
ramme, praeget af lokale og konkrete svar pa problemstillinger, som ligger teet
pa og har umiddelbar betydning for dem, og hvor de kan henvende sig direkte
til de involverede akterer. Dermed udger governanceformen et potentiale for at
udvikle elevernes handleerfaringer.

Gront Flag — Gren Skole, som er neevnt ovenfor under eksempler fra miljoun-
dervisningen, kan udgere en ramme for, at eleverne kan deltage i miljgarbejdet
pa skolen, og for udfoldelse af den ny politiske identitet: Indsatsen er knyttet til
losningen af konkrete opgaver i forhold til elbesparelser. Dilemmaet er, at den
ofte er afkoblet fra ideologiske diskussioner og overvejelser om fx energiforbrug
og global udligning, samt fra de grundleeggende principper om kritisk teenkning
og politisk dannelse, som den kritiske peedagogik, repreesenteret ved fx handle-
kompetencebegrebet, er funderet pa (Hoffmann og Carlsson 2004). Selv om der
er tale om indleering af gode vaner, sa kan selve indsatsen med underspgelse og
formidling karakteriseres som en ‘ad hoc’-deltagelse for eleverne, som de kan
bidrage til i en periode, fordi det er vigtigt at "gere noget selv’. Synliggerelsen af
engagementet, fx i et Gront Flag — passer ogsa godt i relation til denne form for
deltagelse.

Den ny identitet kan ses som en tredje vej mellem den passive borgerrolle og
den politisk kompetente akter, som ligger i mere traditionelle forstaelser af poli-
tisk dannelse, og saledes som en styrkelse af borgernes deltagelse. Men vi mener,
det er vigtigt at diskutere, om denne identitet leder til en afkobling af den ‘lille
og den store politik’, det generelle og det lokale. Government som styringsform
er bredt forankret i alment gyldige politiske normer, herunder forestillingen om
lighed i adgangen til indflydelse og deltagelse. Med governance er demokratiet
i hojere grad afheengig af den enkelte persons, virksomheds eller organisations
demokratiske etik — og man kan derfor sige at governancestyring stiller krav om
en ny dannelse af borgerne. Pa den baggrund vil vi argumentere for, at der med
udviklingen inden for den offentlige styring ogsa sker en udvikling i de méader,
vi forstar demokratisk dannelse pa i relation til skolen.

Forskellige forstdelser af forholdet mellem demokrati og
uddannelse

Udgangspunktet for dette afsnit er Biestas (2009) beskrivelse af tre forskellige
forstaelser af forholdet mellem demokrati og uddannelse, som vi vil diskutere
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i relation til handlekompetencebegrebet. De to forste tilgange — “uddannelse til
demokrati” og “uddannelse gennem demokrati” — er gennem en arraekke disku-
teret i teksterne om handlekompetence, bade i relation til folkeskolen generelt og
i relation til miljo- og sundhedsundervisning (Carlsson & Jensen 2006; Jensen og
Schnack 1997; Schnack 1993, Mogensen og Schnack 2010). Den tredje tilgang — som
er Hannah Arendts politiske forstaelse af demokratisk dannelse, (I: Biesta 2009),

er, s& vidt vi ved, ikke tidligere diskuteret i relation til handlekompetence.

Uddannelse til demokrati

Den kritiske paedagogik er baseret pa tiltroen til subjekternes evne til kritisk at
tage stilling og handle, og pa en “uddannelse til demokrati”-forstaelse, dvs. pa en
forstaelse hvor skolens opgave ses som at forberede eleverne pé deres fremtidige
rolle i demokratiet. Denne forstaelse spejles ogsa i begrebet handlekompetence,
hvor der tages udgangspunkt i subjekternes evne til kritisk at tage stilling og
handle, dvs. i Kants kritisk rationelle forstaelse af subjektet. Uddannelse skal
slippe et potentiale los, “sd subjekterne bliver fuldt ud autonome og kompetente til at
udfolde deres individuelle 0g intentionelle handling” (Biesta 2009: 130).

Den kritisk paedagogiske tilgang er, hvilket Karsten mange gange har peget
pa, grundleeggende forskellig fra den utilitaristiske uddannelsesfilosofi med dens
modellering og tilpasning af de fremtidige borgere til den mest ‘progressive’ sam-
fundsudvikling som peedagogisk lesning. Bade i den tidlige begrebsudviklings-
fase af handlekompetence og gennem arene er der sat fokus pé, hvordan man kan
undga de moralske og manipulatoriske faldgruber i milje- og sundhedsundervis-
ningen, som paedagogikker baseret pa den utilitaristiske filosofi falder i, og som er
skitseret i eksemplerne pa miljeundervisning ovenfor (under skolen som bruger).

Den forste forstaelse — “uddannelse til demokrati” — har et fortrin set i forhold
til dens fokusering og insisteren pa overordnede demokratiske principper. Det
er ikke de samme aspekter af handlekompetence, som kan udvikles i erfaringer
med ‘den lille” politik med dens governancepraegede deltagelsesformer (i forhold
til problemstillinger, som ligger teet pa aktererne), og ‘den store politik’ med dens
governmentalitypreegede deltagelsesformer (fx repreesentativ deltagelse), men

erfaringer pa begge niveauer synes at veere nodvendige.

Uddannelse gennem demokrati

Med fokuseringen pa at eleverne skal gore sig erfaringer med handling og delta-
gelse i demokratiske processer, ma handlekompetence dog ses som teettere knyttet
til en “uddannelse gennem demokrati”-forstaelse. Biesta baserer denne forstéelse

af, forholdet mellem demokrati og uddannelse pa Dewey, som ser demokrati som
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funderet i det sociale og ikke i subjekterne (Biesta 2009). Deweys’ understregning
af at uddannelse er uforudsigelig (Elkjeer 2010), er i overensstemmelse med hand-
lekompetencetilgangen, nar der her understreges, at bestraebelsen pa at kvalificere
ens egen handlekompetence “is a never-ending process” (Mogensen og Schnack
2010: 62): Menneskelige handlinger vil altid producere bade intenderede og ikke
intenderede forandringer og vilkar, som vil stille krav om nye evner.

Deweys erfaringsbegreb er baseret pa en forstdelse af erfaringer som frem-
tidsorienterede, kontinuerlige og forbundne (Elkjeer 2009). Erfaringer ses her som
en base for udvikling af viden, erfaringer kan guide fremtidige handlinger og ses
som en slags forventninger rettet mod forandring af situationer gennem medi-
ering af teenkning og handling (Elkjeer 2010: 80). I de teoretisk baserede analyser
af handlekompetence og handleerfaringer (jf. fx Schnack 1993) refereres der til de
kontinuerlige og forbundne aspekter i handleerfaringsbegret, og i de empirisk ba-
serede analyser til erfaringers potentiale til at guide fremtidige handlinger og pa
deres rettethed mod forandring: At handlerfaringer kan give eleverne en forstéelse
af, barrierer for handling og forandring, erfaringer og forstaelser som vil udgere
et vigtigt afseet for fremtidige handlinger (jf. fx Breiting et al 1999). Den erkendel-
sesteoretiske forstaelse, som er knyttet til begrebet handlekompetence, synes altsa
at veere i overensstemmelse med ovenneevnte aspekter i Deweys erfaringsbegreb.

En politisk forstaelse af forholdet mellem uddannelse og demokrati

Med udgangspunkt i Hannah Arendt argumenterer Biesta (2009) for at den eneste
made at gore samfundet mere demokratisk pa, er ved at tilvejebringe flere mulig-
heder for handlen. Han mener, at bade den forste og anden forstaelse af forholdet
mellem demokrati og uddannelse — “uddannelse til demokrati” og uddannelse
gennem demokrati” — afspejler en individualistisk tendens, hvor man med fokus
pa social forandring og frigerelse fra fortryk og ulighed ger uddannelse til en
teknologi, som skal lese samfundets problemer: “In this way education has not only
become tied up with progress but has actually become synonymous with it” (Biesta & Sa-
ferstrom 2010:1). Han foreslar derfor, og med udgangspunkt i Hannah Arendt, en
tredje og mere politisk forstaelse af forholdet mellem demokrati og uddannelse.

Uddannelse handler ifelge Arendt ikke om produktion af en bestemt slags
subjektivitet (eller subjekt), men om at tilvejebringe flere muligheder for handling.
At handle er hos Arendt forst og fremmest at tage initiativ, at begynde noget nyt
og at bringe noget nyt til verden: “A politics of emancipation focuses on the moment
where the subject speaks in a way that is neither repetition nor self-affirmation but brings
something new into the world.” (Biesta & Saferstrom 2010:2). Hos Arendt ses men-
neskelig subjektivitet ikke som en egenskab hos individer, men som en egenskab

ved menneskelig interaktion, og subjektivitet ses kun som mulig i en situation,
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hvor andre ogsd kan veere subjekter (Biesta 2009). Dette er en radikal fordring,
da forudseetningen er, at vi i samfundet skal leve sammen med andre, som ikke
er som os, dvs. i et pluralistisk samfund, og det er denne fordring, som ger, at
Biesta betegner Arendts forstaelse af forholdet mellem uddannelse og demokrati
som politisk.

Arendt beskriver udfordringerne i et pluralistisk samfund, men taler ikke
som Beck om ”subpolitikker”, eller som de skandinaviske demokratiforskere
om “hverdagens politikker”: Hun holder fast i, at det er vigtigt at beskeeftige sig
med ”den store politik”, eller politik i den offentlige sfeere, og i dens overordnede
principper om lighed og frigerelse. Her tror vi ikke, at Karsten er uenig, idet han
tager afstand fra de sdkaldt postmoderne dannelsesteorier og deres insisteren pa
selvdannelse som dannelsesperspektiv (jf. fx Mogensen og Schnack 2010).

Hvorvidt Arendts radikale fordring om politisk dannelse og Karstens begreb
om ’udfordringernes didaktik’ er forenelige, kan diskuteres. Arendt har ifelge
Biesta (2009) ikke store forhabninger til skolens rolle i relation til at tilvejebringe
flere muligheder for demokratisk handlen. Ved at definere handlekompetence
som et dannelsesideal, der skal ses i lyset af opdragelse til demokrati, understre-
ger Karsten skolens rolle i relation til at styrke demokratisk dannelse og deltagelse
i samfundet. I begge teorier vurderes det dog, at samfundsmaeessige problemer
hverken kan eller skal loses af skolen (Jensen og Schnack 1997; Biesta 2009).

Afsluttende diskussion af forholdet mellem demokrati og uddannelse

En kobling mellem en Dewey-funderet demokratiforstéelse, som vaegter erfa-
ringernes betydning i dannelse og uddannelse og som ser erfaring som mere
fremtidsorienteret end bagudrettet samt Arendts insisteren pa, at uddannelse
ikke handler om produktion af en bestemt slags subjektivitet, synes umiddelbart
at veere frugtbar i det fortsatte arbejde med handlekompetencebegrebet. En sddan
kobling leser dog ikke den problemstilling, som vi har skitseret i dette bidrag,
nemlig frakoblingen mellem den lille og den store politik’: Mellem det generelle
samfundsniveau og dets overordnede principper om lighed og frigerelse og ak-
torernes lokalt forankrede handlinger og interesser. Her har den forste forstaelse
- "uddannelse til demokrati” — et fortrin i sin insisteren pa overordnede demo-
kratiske principper om lighed og frigerelse.

De tre demokratiforstaelser kan, som Biesta har gjort det, opstilles som for-
skellige, men de kan ogsé ses som gensidigt supplerende hinanden i relation til
handlekompetencebegrebet: Et begreb, som handler om betydningen af en alsidig
kvalificering til rollen som deltager i et demokratisk samfund, vil nok ikke kunne
stille krav om mindre.
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Afrunding

Et af Karstens yndlingscitater omhandler de flertydige og 'contested” meninger i
begreber som demokrati og beeredygtig udvikling:

Like liberty, justice and democracy, sustainability has no single and agreed
meaning. It takes on meaning within different political ideologies and pro-
grammes underpinned by different kinds of knowledge, values and philosophy.
Its meanings are contested and a key function of EFS (Education for Sustain-
ability) is to help people reflect and act on these meanings and so realize alterna-
tive futures in more informed and democratic ways. (John Huckle, 1996:3).

Handlekompetence er ogsa et “contested” begreb: Forstaelsen af begrebet farves
af mange forhold, herunder — som vi har sat os for at beskrive i dette bidrag — af
grundleeggende forstaelser af skolens rolle i samfundet, af udviklingen i styrings-
og deltagelsesformer i samfundet og af de nye muligheder for demokratiske dan-
nelse og deltagelse, som denne udvikling medferer.

Sidst, men ikke mindst har vi diskuteret handlekompetencebegrebet i rela-
tion til forskellige mader at forstd forholdet mellem uddannelse og demokrati
pa. Handlekompetencebegrebet er funderet i den kritiske peedagogiks filosofi
og begreber om frigerelse via udvikling af kritisk bevidsthed og deltagelse i
demokratiske processer. Disse overordnede verdier er der ikke givet keb pa i
de 15 &r, hvor begrebet er blevet vendt, drejet, brugt og udviklet pa forskellige
mader. I de forskningsmiljger, som har arbejdet med teorien, inklusive forfatterne
til dette bidrag, er der lagt meget vaegt pa at differentiere handlekompetence fra
peedagogikker baseret pa den utilitaristiske filosofi, og herved undga de moralske
og manipulatoriske faldgruber, som er knyttet til denne. Maske er tiden moden
til, at vi nu i hejere grad retter blikket mod nye fordringer til og muligheder for
demokratiske dannelse og deltagelse?

Noter

! 1 den forste del af artiklen tages der afseet i de tre artikler, som vi forfattede sammen i
publikationen Samarbejde om beaeredygtig udvikling (Carlsson og Hoffmann 2004).
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Hvad er erfaring?

Erfaringsbegrebet er et didaktisk
omdrejningspunkt i voksenpaadagogikken.
Hvilket indhold har det?

Bjarne Wahlgren

For nogle ar siden deltog jeg i et mede i Akademisk Rad pa Danmarks Paedagogi-
ske Universitet. Sagen, der var pa dagsordenen, var hejspeendt. Af den grund var
den davaerende bestyrelsesformand medeleder. I en pause gik formanden hen til
Karsten Schnack og spurgte, hvordan han syntes medet forleb. Karsten svarede:
"Jeg synes, du kom godt fra start; men sa tabte du en del hejde undervejs’. For-
manden, der var en erfaren og kompetent modeleder, svarede efter nogen teven:
'Na synes du det. Ja maske!". Jeg selv teenkte noget i retning af: 'Det var godt nok
interessant, men det er typisk Karsten. Helt uimponeret af magtrelationer far
han sagt noget meget preecist, som er med til at seette dagsordenen for den videre
samtale’.

Jeg husker situationen ret godt. Den gjorde et indtryk pa mig. Det var en
oplevelse. Men sporgsmalet er, blev jeg en erfaring rigere?

Hvorfor nu dette spergsmal i denne sammenheeng? Fordi spergsmaélet om,
hvornar man far en erfaring, var det tematiske omdrejningspunkt for samtalerne
i mine forste meder med Karsten for mere end 30 ar siden. Et omdrejningspunkt,
som jeg selv har kredset om i alle arene lige siden i mit arbejde med voksnes

leereprocesser.
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I forrige arhundrede

Spergsmalene om, hvornar man bliver rigere pa erfaringer, hvordan disse erfarin-
ger indgar i de kognitive strukturer og ogsa spergsmalet om, hvad en erfaring er,
diskuterede Bo Jacobsen, Karsten og jeg i et flerarigt frugtbart fagligt samarbejde.
Diskussionen blev fort som en del af udviklingen af ‘erfaringspaedagogikken’, og
resultaterne af disse diskussioner fik vi nedfeeldet i bogen Erfaring og undervisning
(Jacobsen, Schnack, & Wahlgren, 1980).

Sammenfatningen af disse overvejelser blev folgende noget beskedne konklu-
sion: 'Erfaringsbegrebet er sa bredt, diffust og mangetydigt, at det er sa godt som
umuligt at sige noget almengyldigt om, hvad erfaringer er. Det eneste, man kan
sige, er neesten, at det at gore erfaringer herer med til livet’ (ibid., side 25).

I'bogen siges der imidlertid noget mere. Det konstateres, at der er forskel pa
indtryk og erfaringer. Hvis et indtryk skal blive til en erfaring, ‘skal det geres til
genstand for en reflektorisk proces’. Nar indtrykket begrebsliggeres, dannes en er-
faring. Det siges ogsa, at erfaringen er knyttet til handling. De erfaringer man far,
far man gennem handling. P4 denne méde adskiller erfaringer sig fra viden. Bade
erfaringer og viden er repraesentationer af omverdenen. De er begge udgangs-
punktet for handlinger. Viden er systematiske indirekte erfaringer. Erfaringer
er knyttet til den enkelte persons handlinger, de er personlige og ofte ladet med
folelser (ibid., side 26-29). Set i bakspejlet var det relevante begrebsafklaringer,
der i en vis udstreekning stadig geelder.

I drene derefter indgik disse afklaringer i de mere systematiske overvejelser
over, hvordan erfaringspaedagogikken kunne udmentes i praksis. Dette blev fx
udfoldet i et seernummer af Dansk pedagogisk tidsskrift om erfaringspeedagogik,
hvor bl.a. Karsten skrev en artikel om deltagererfaringer og fagligheden (Schnack,
1981).

Nogenlunde samtidig med disse overvejelser fremlagde Henning Salling
Olesen i bogen Voksenundervisning — hverdagsliv og erfaring (Olesen, 1985) med
inspiration fra Oscar Negt en anden tilgang til erfaringsbegrebet. Han skriver,
at rigdommen pa erfaringer afseetter sig ikke som en erfaring, men som en mod-
setningsfyldt bevidsthed’. "Med begrebet erfaring udvikles en mere preecis for-
stdelse af, hvad det er, som undertrykkes, og hvor vidtgdende konsekvenser det
har’(ibid., side 136). Derfor ligger det 'ogsa i de mere teoretiske diskussioner af
erfaringsbegrebet, at det er et spergsméal om kamp, om en almen kamp omkring
livsformer og demokratisering, og en mere specifik offensiv indsats for at organi-
sere en erfaringsproces for den (des)organiseres kapitalistisk” (ibid., side 146-47).
Olesens opfattelse af erfaringsbegrebet er knyttet til de samfundsmeessige forhold,
som erfaringerne gores i. Erfaringerne sammenfatter oplevelsen af en samfunds-

meessig undertrykkelse som en modseetningsfyldt bevidsthed. Erfaringer er den
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bevidsthed, man far, n&r man lever i et (kapitalistisk) samfund. Begrebsbestem-
melsen gor os ikke meget klogere pa, hvad en erfaring er, ud over at den er knyt-
tet til undertrykkelse og kamp om livsformer. Spergsmaélet er imidlertid, om en
sadan tilknytning til kamp om livsformer er en nedvendig betingelse for at kunne
tale om erfaring.

De to tilgange til erfaringsbegrebet, en opfattelse, der var bundet til den enkel-
te persons handlinger og oplevelser, og en opfattelse af erfaringerne som et udtryk
for en samfundsmezessig undertrykkelse og hverdagsbevidsthed, som de kom til
udtryk i henholdsvis Erfaring og undervisning og i Voksenundervisning — hverdagsliv
o0g erfaring, kom til at praege en stor del af den voksenpeaedagogiske diskussion og

den voksenpeedagogiske praksis i slutningen af det forrige arhundrede.

I dette arhundrede

I dette arhundrede er interessen for erfaringsbegrebet og dets placering i forhold
til voksnes leereprocesser ikke mindsket.

Knud Illeris tager med udgangspunkt i John Dewey og Oscar Negt fat pa
forholdet mellem erfaring og leering i bogen Lering, hvor erfaringsbegrebet far
et selvsteendigt kapitel. P4 samme made som Olesen leegger han vaegt pa den
socialt-samfundsmeessige dimension, men ser begrebet i forhold til et samlet
samspil mellem det kognitive, det psykologiske og det samfundsmaessige. Er-
faringsbegrebet sammenfatter han saledes: 'Erfaring er et overordnet begreb,
der pa en helhedsmeessig og subjektiv vaesentlig made omfatter bade leeringens
kognitive, psykodynamiske og socialt-samfundsmaeessige dimension, og bade de
indre psykiske tilegnelsesprocesser og de sociale samspilsprocesser” (Illeris, 1999,
side 124). Temmelig omfattende og bredt. Det gor os ikke s& meget klogere end
den formulering, som blev givet 20 ar tidligere, nemlig ‘at det at gore erfaringer
herer med til livet'.

Illeris opregner seks 'kvalitative kriterier’, som skal vaere opfyldt, hvis leerin-
gen skal have 'karakter af erfaringsdannelse’. Leeringen skal bl.a. veere "forankret
i en subjektiv relevant social sammenheeng’, ‘den skal afspejle eller eksemplificere
vaesentlige samfundsmeessige materielle og/eller sociale strukturer’, og den "lee-
rende skal veere sig selv bevidst i sit samspil med de sociale og/eller materielle
omgivelser’. Klart, men langt fra klart nok. Hvad betyder det fx, at leeringen er
forankret i en subjektiv relevant social ssammenhaeng? Hvad menes med en social
sammenheeng? Kan man ikke fa erfaringer fra et ensomt fluefiskeri en tidlig mor-
gen ved Karup A? Hvorfor skal erfaringen afspejle vaesentlige samfundsmaessige
eller materielle strukturer for at kunne kaldes erfaring? Hvad betyder det i ovrigt

at ‘afspejle strukturer’?
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I en senere bog ligeledes om leering fortseetter Illeris afklaringen af erfarings-
begrebet, nu i et kapitel under overskriften Laringens helhed, med et afsnit om
Leering og erfaring. Her preeciserer llleris, at erfaring er ‘et centralt samlebegreb’,
som pa ‘en veesentlig made er helhedsorienteret’; men som ma kvalificeres neer-
mere. Det gor Illeris ved at stille fem krav. For det forste: erfaringen skal veere
af veesentlig subjektiv betydning med hensyn til bade indholds-, drivkrafts- og
samspilsdimensionen’. For det andet skal leeringen indga i en sammenheengende
proces’. For det tredje skal samspilsprocessen veere af en sadan karakter, at in-
dividet ‘er aktivt til stede og er sig selv bevidst’. For det fjerde er det veesentligt,
‘at erfaringsdannelsen altid er socialt formidlet’. For det femte at pavirkningerne
‘afspejler eller eksemplificerer relevante samfundsmeessige, materielle og/eller so-
ciale strukturer’(Illeris, 2006, side 136-39). Opregningen af kriterier for en erfaring
ligger ikke langt fra den tidligere opregning og er lige sa uklar. Pa baggrund af en
pedantisk tekstleesning kan man drilagtigt sperge, hvorfor de samfundsmeessige
materielle og/eller sociale strukturer i den nye formulering ikke leengere skal veere
"veesentlige’, men kun ‘relevante’.

Det vigtige er imidlertid, at det er vanskeligt at arbejde med et erfaringsbe-
greb, som det Illeris opstiller, i en didaktisk sammenheeng. Styrken hos Illeris er
det suggererende og papegningen af de veesentlige perspektiver i erfaringsbegre-
bet. Svagheden er, at begrebet bliver udflydende.

Bo Jacobsen har ogsa fulgt op pa diskussion af erfaringsbegrebet og skriver i
artiklen Livserfaring i Voksenpaedagogisk opslagsbog (2005), at det er vigtigt med et
stringent erfaringsbegreb. '"Man ma ikke kalde hvad som helst en erfaring. Hvis
f.eks. et hold studerende kommer hjem og forteeller om deres praktikoplevelser,
behover der ikke at veere tale om erfaringer. Og hvis kursister sidder og snakker
om, hvordan de tror, at folk nu til dags har det sammen i deres parforhold, eller
hvilke problemer de har i deres kensroller, er der sandsynligvis heller ikke tale
om erfaringer. Erfaringer ma skelnes fra oplevelser, som ofte er noget mere lost,
overfladisk og uforpligtende, som man kan underholde hinanden med’.

Jacobsen foretager indledningsvis en afgreensning af erfaringsbegrebet, der
er teet pa den, som blev fremlagt i indledningen af denne artikel. Han siger, at
‘erfaringer ma skelnes fra viden, som er noget mere abstrakt, principielt, generelt
og upersonligt’. Erfaringer er knyttet til handling, ‘enten pa den made at perso-
nen foretager nye handlinger og derved erhverver sig erfaringer, eller pa den
indirekte méde at tilveerelsen eller omverdenen sa at sige handler med personen,
dvs. pavirker eller influerer denne sa kraftigt, at han eller hun ikke kan undlade at
tage stilling og forholde sig’. En erfaring bestér saledes ifelge Jacobsen af tanker,
folelser, opfattelser, forstaelser og veerdier. De udger en helhedsdannelse, der er
resultatet af en persons forpligtende mode med et bestemt udsnit af omverdenen
(Jacobsen, 2005, side 192-93).
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Jacobsen indferer begrebet livserfaringer og betoner dermed det eksistentielle
eller personlige moment i erfaringerne. Livserfaringer er erfaringer, der har en
vaesentlig betydning i den pageeldendes liv. Jacobsens opfattelse af en erfaring
kan beskrives som den oplevelse, der knytter sig til en situation, hvor den folel-
sesmeessige side af erfaringen spiller en veesentlig rolle. Man kan benytte ordet
livserfaring om de mest centrale personlige erfaringer og benytte ordet erfaring
om mere afgreensede tekniske eller feerdighedsmeessige erfaringsdannelser, siger
Jacobsen. I bogen Voksenundervisning og livserfaring anvendes begrebet livserfarin-
ger om erfaringer, der knytter sig til mere eller mindre veesentlige og omfattende
situationer, fx rejseerfaringer eller arbejdspladserfaringer. Livserfaringer er en
seerlig type af erfaringer, ‘der har personlig eller eksistentiel betydning for den
pageeldende, det vil sige spiller en veesentlig rolle for vedkommende’ (Jacobsen,
1995, side 70). Grundidéen i Jacobsens anvendelse af begrebet livserfaring er, at
erfaringer skal veere veesentlige, nar de inddrages i en undervisningssammen-
heeng. Der kan veere en pointe i at skelne mellem mere eller mindre vaesentlige
erfaringer, men Jacobsens kriterier for at afgere veaesentlighed synes vanskelige at
anvende i praksis. Hvad er fx en "teknisk erfaringsdannelse’?

Der kunne forventes et relativt enkelt svar pa spergsmalet i artiklens titel. Som
det fremgar af de beskrevne forskellige faglige forstaelser, s er det ikke tilfaeldet.
Det er bemeerkelsesveerdigt, at selv om erfaringsbegrebet er et gennemgaende
treek i mange teorier om voksnes leering, har det ikke nogen klar og entydig be-
tydning. Peter Jarvis, der har arbejdet med voksenpaedagogik i en menneskealder,
konstaterer, at selv om den eksperimentelle og praksisrelaterede leering spiller
en stadigt stigende rolle i en voksenuddannelsessammenheeng, sa ‘er det meget
markant, at selve begrebet erfaring (experience) forbliver relativt uanalyseret
af de teoretikere, der skriver om det’ (Jarvis, 1995, p. 65). Selv er han i sin store
produktion, der har leering og erfaring som omdrejningspunkt, meget sjeeldent i
nerheden af en begrebsbestemmelse. Det neermeste, han kommer en sadan, er,
at han skelner mellem livserfaringer og enkelterfaringer, og mellem primeere er-
faringer og sekundeere erfaringer (viden). Jarvis skriver: "We need to distinguish
this meaning of the word "experience’ from that of total experience or life-history,
and we do so here by calling it an experience — an episodic experience’(Jarvis, 2006,
side 17). Den sidstneevnte anvendelse af begrebet knytter Jarvis til begrebet ‘dis-
juncture’, et brud mellem det forventede og det oplevede. Jarvis anvender altsa
begrebet experience meget bredt. Det deekker bade opfattelserne hos Olesen og
Illeris, hvor udgangspunktet er de samfundsmaessige erfaringer, og hos Jacobsen

og Wahlgren, hvor udgangspunktet er den enkeltes erfaringer.

135



136

Bjarne Wahlgren

Erfaring knyttet til handling

Som det fremgar, laegges der forskellige betydninger i begrebet ‘erfaring’. Der er
imidlertid almindelig enighed om, at erfaringer er knyttet til handling. Handlin-
gen er udgangspunktet for erfaringsdannelsen. Ved at se pa denne sammenheeng
mellem handling og erfaring kan vi maske blive lidt klogere pa erfaringsbegrebet.

Las os se pa et konkret, men tenkt eksempel. Eksemplet kunne veere, at jeg
vil handle pa baggrund af det, jeg sa Karsten gore pa modet i Akademisk Rad.
Jeg vil sige min velbegrundede mening om et givet sagsforhold, idet jeg forven-
ter, at jeg sa vil blive hert. Min chef sperger, hvordan jeg synes, ledelsesmederne
forlgber. Jeg synes, at moderne skal have en mere struktureret form, og det siger
jeg til ham.

Hvis jeg gor det, kan der veere to principielt forskellige forleb. De to forleb
giver to forskellige typer erfaringer.

I det forste forleb er der samme reaktion som i Karstens tilfeelde. Der er den
forventede relation mellem handling og resultat. Jeg svarer min chef, at han skal
lede moderne pa en mere struktureret made. Han reagerer med — efter en vis
forbloffelse — at sige: 'Det kan godt veere, vi skal stramme lidt op’. I den situation
oplever jeg en sammenheeng mellem hensigten med handlingen og et positivt
resultat. Jeg oplever, at hvis jeg handler pa en bestemt made, sa opnar jeg, hvad
jeg gerne vil. Den forste type erfaring er: Jeg har handlet pa en bestemt made og
opnar det enskede resultat.

Det andet forleb er helt anderledes. Min chef svarer, at det er ham, der styrer
mederne, og at den lese struktur giver det bedste og mest inspirerende medefor-
lob. Resultatet af min handling viser sig at veere anderledes end forventet. I den
situation far jeg en ny erfaring, idet jeg ikke opnar det, som jeg havde planlagt. Jeg
far en anden type erfaring: Opskriften duer ikke (i den konkrete ssammenheeng).
Af en eller anden grund opnar jeg ikke det, jeg havde forventet.

I dagligsprog kunne man sige, at i den forste sammenheeng har jeg erfaret,
at det er o.k. at gore, som jeg gor. Den anden sammenheeng kunne udtrykkes
ved, at ‘man bliver klog af skade’. I begge tilfeelde kobles handling til resultatet
af handlingen.

Erfaring er knyttet til handling og til dens konsekvenser. Hvis jeg handler
pa en bestemt made (i en bestemt situation), sa sker der noget neermere bestemt.
Erfaringen omfatter altsa en hvis-sa-relation.

I flere teorier om erfaringsleering er opfattelsen, at erfaringerne opstar, nar de
handlinger, man udferer, ikke giver det resultat, man forventer. Forudseetningen
for, at en erfaring kan dannes, er, at der foreligger en brudt forventning.!

Der er to forhold gemt i den opfattelse. Det ene er, om der skal foreligge en
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brudt forventning, for at man kan tale om erfaringsdannelse. Det andet er, om
man principielt kun kan gere erfaringer i nye situationer.

Som det fremgik ovenfor, kan man gore erfaringer, selv om der ikke er tale om
en brudt forventning. Jeg far den erfaring, at jeg godt kan sige min velbegrundede
mening. Det er derfor neeppe hensigtsmeessigt at reservere erfaring kun til de
situationer, hvor der sker noget andet end det, man forventer.

Hyvis jeg bliver ved med at sige min velbegrundede mening til folk, far jeg
sa stadig en erfaring? Svaret er efter min mening ja. Man kan godt gere gamle
erfaringer. Alt efter hvor identiske de forskellige situationer er, far man mere eller
mindre differentieret sine oprindelige erfaringer. Man kan tale om gentagelseser-
faringer, som rutiniserer og differentierer erfaringerne. Man kan i dagligsproget
tale om ‘at veere rig pd erfaringer’ — hvor nogle erfaringer er knyttet til overra-
skende nye situationer, og andre er gentagelseserfaringer. Neaeste gang vi udferer
den samme handling med det samme resultat, bekreefter vi vor erfaring. Vi far
en gentagelseserfaring.

Man kan altsa tale om forskellige typer af erfaringer:

1. Erfaringer, som knytter sig til en situation, hvor der sker noget andet
end det, man forventer. Eksemplet: Jeg forventer lydherhed, men bliver
afklapset.

2. Erfaringer, som knytter sig til en (ny) situation, der forleber som forven-
tet. Eksemplet: Jeg forventer en positiv reaktion pa mit forslag og far det.

3. Erfaringer, som knytter sig til handlinger, der gentages. Eksemplet: Jeg
siger min velbegrundede mening formuleret efter situationen, nar jeg
sporges til rads. Jeg far flere erfaringer med at give rad, nar jeg sperges.

Pa sigt kan jeg blive en erfaren radgiver.

Forudseetter det, at man reflekterer over handlingen, hvis oplevelsen skal trans-
formeres til erfaring?

Der er almindelig enighed om, at refleksion over handlinger er en del af leerin-
gen. Selv hos teoretikere, der er orienteret mod betydningen af kontekstbundet
og situeret leering, papeges det, at refleksion over gjorte erfaringer er en forud-
setning for kvalificeret leering (Billet, 1994, side 127).

Der er udbredt enighed om, at refleksion over handlinger kvalificerer leerin-
gen. Men savel praksisbaseret kundskab som forskningsbaseret viden sandsyn-
ligger, at oplevelser eller erfaringspotentialer kan lejres i bevidstheden, uden
der seettes ord pé det, eller uden refleksion. Nar erfaringspotentialer er lejret i
bevidstheden, kan vi tale om en erfaring. Lejringen kan forsteerkes, hvis vi teen-

ker over, hvad der er gjort, og hvis vi seetter ord eller begreber pa det. Lejringen
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kan tilsvarende forsterkes, hvis vi taler med andre om, hvad vi har gjort. Hvis
lejringen forsteerkes, kvalificeres leeringen.

Vender vi tilbage til eksemplet, sa far jeg en erfaring med ‘at sige folk midt
imod’, hvis processen szetter spor i min bevidsthed. Erfaringen kan kvalificeres,
hvis jeg teenker over eller taler med andre om, hvad jeg ger og hvorfor. Hvor langt
kan jeg fx ga? Hvad betyder magtrelationen mellem den, jeg taler med, om mig?
Hvorfor virker det i nogle tilfeelde, men ikke i andre?

Nogle oplevelser bliver lejret uden at have vearet igennem en begrebslig-
gorelse eller refleksion. Andre bearbejdes i en refleksionsproces. Begge typer af
erfaringer styrer handlinger. Man ma antage, at jo mere reflekteret erfaringen er,
jo mere styrer den handlingen. Det synes frugtbart at tale om erfaringer i begge
tilfeelde.

Sammenfattende om erfaringsbegrebet: Erfaring er knyttet til en handling. Vi
erfarer noget, hvis vi har handlet i forhold til dette noget. En erfaring omfatter
en relation til omverdenen, en hvis-s-relation. Den omfatter sammenheengen
mellem, at man handler, og det, der kommer ud af handlingen. En reflekteret
erfaring er indsigt i sammenheengen mellem handlingen og dens forudsaetninger

og konsekvenser.?

Tilbage til sporgsmalet

Blev jeg en erfaring rigere ved at overveere Karstens samtale med bestyrelsesfor-
manden? Fik jeg en erfaring? Svaret atheenger af, hvad jeg forstar ved en erfaring.

Jeg har neeppe faet mere indsigt i den samfundsmeessige undertrykkelse, om
end samtalen kan opfattes som en verbal kamp. Jeg har altsa ikke faet en erfaring
om den almene kamp om livsformer og har altsa ikke faet en erfaring i Olesens
forstaelse af dette begreb. Min oplevelse har ej heller afspejlet eller eksemplificeret
vaesentlige samfundsmeessige materielle og/eller sociale strukturer, med mindre
man opfatter situationen og de to talende som eksponenter for disse strukturer.
Men selv i en sddan udleegning vil det nok vaere en overdrivelse at sige, at det
er vaesentlige strukturer, jeg har faet indsigt i. Jeg har altsa neeppe heller faet en
erfaring i Illeris’ forstand. Min oplevelse er nok en, jeg husker, men det er ikke en
situation, som jeg ‘ikke kan undlade at tage stilling til og forholde mig til’. I det
mindste griber jeg ikke ind i samtalen. Samtalen har ikke en eksistentiel betydning
for mig. Jeg har derfor neeppe heller faet en livserfaring i Jacobsens forstand.

Jeg har overveeret en samtale, men jeg har ikke handlet i situationen pa anden
made end, at jeg har hert, hvad der er blevet sagt. Jeg er en tilskuer til en begiven-
hed, en samtale og dens forleb. Der er altsa heller ikke tale om en erfaring i den
forstand, jeg analyserede begrebet ovenfor.



Hvad er erfaring?

Men jeg er alligevel blevet klogere. Jeg har leert noget. Jeg har leert, at man i
nogle tilfeelde og under bestemte omsteendigheder og alt efter, hvem man er, og
hvem man taler med, kan komme langt med at sige sin mening. Iseer hvis man
gor det direkte adspurgt, velbegrundet og med pli.

Maske er det sa alligevel en erfaring? En erfaring baseret pa, at man har veeret til
stede og overveeret et sagsforlob.
Hvad mon Karsten ville sige til det?

Bjarne Wahlgren, marts 2011

Noter

1

For eksempel hos Dewey i klassikeren How We Think (Dewey, 1933, p. 102-118) og hos Jarvis, som
taler om ‘disjuncture’ mellem det tidligere leerte og den nye situation (Jarvis, 1995, p. 65-66).
Disse overvejelser er udfoldet i bogen Voksnes laereprocesser — Kompetenceudvikling i uddannelse og
arbejde i kapitlet 4 (Wahlgren, 2010).
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Et sociokulturelt perspektiv pa
handlekompetence

Venka Simovska

Introduktion

Denne artikel seetter fokus pa sundhedsundervisning og -leering baseret pa en
demokratisk tilgang til Den Sundhedsfremmende Skole. Formalet med artiklen er
at bidrage til diskussionen om handlekompetencebegrebet, som Karsten Schnack
har skrevet om og forsket i siden starten af 1990’erne. Jeg har arbejdet med hand-
lekompetencebegrebet siden 1995, forst i Makedonien igennem min forskning,
som var knyttet til det makedonske Netveerk for Sundhedsfremmende Skoler,
derefter i Danmark, hvor jeg flyttede til i 1999. Her havde jeg glaeden af at mode
Karsten — ikke kun igennem hans publicerede ord, men ogsa “face to face”. Jeg var
sa heldig at arbejde sammen med ham fra ferste feerd, forst som ph.d.-studerende
og senere som kollega.

Diskussionens ramme er hentet i en kombination af pa den ene side den
kritiske tilgang til sundhedsfremmende skoler, kendetegnet ved begreberne
elevdeltagelse og handlekompetence (Schnack, 1994; Jensen & Schnack, 1997),
og pa den anden side sociokulturel leeringsteori (Vygotsky, 1978; 1987). Disse
to begrebsseet bidrager til konstruktionen af en heuristisk metode, som anskuer
undervisning og leering som gensidigt konstituerende, og som dermed definerer
en integreret analysegenstand. Artiklen er baseret pa de empiriske resultater
fra min ph.d.-athandling (Simovska, 2005), som er opdateret med efterfolgende
forskningsresultater (fx Simovska, 2007; 2008; 2009).
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I det folgende gor jeg kort rede for den teoretiske ramme. Herefter diskuterer jeg
forskellen mellem traditionel sundhedsundervisning pa den ene side og under-
visning og leering inden for demokratiske leeringsfeellesskaber pa den anden ved
at se pa leererens og elevernes roller samt undervisningens indhold. Endeligt be-
handler jeg fire videnprocesser, som struktureres gennem deltagelse og handling,
deres grundleeggende mekanismer og de vigtige forudseetninger for, at leering
kan finde sted. Artiklen afsluttes med overvejelser om resultatet af denne sam-
menkobling af undervisning og leering — handlekompetence som dannelsesideal
eller som peedagogisk malseetning.

Sundhedsfremmende skoler i et kritisk og sociokulturelt
perspektiv

Den kritiske tilgang til sundhedspeedagogik og sundhedsfremmende skoler leeg-
ger ikke kun veegt pa de sundhedsmeessige udbytte, men ogsa de paedagogiske
konsekvenser. Det betoner ogsa vaesentligheden af det sociale perspektiv pa
sundhed samt seetter fokus pa empowerment-diskursen omkring uddannelse og
paedagogik (Wallerstein & Bernstein, 1998; Tones & Green, 2010). Med udgangs-
punkt i kritisk uddannelsesteori er det primeere formal med sundhedsfremmende
skoler, at elever udvikler handlekompetence (Jensen & Schnack, 1994; Jensen,
1997). Med andre ord, at elever opnar mulighed for at handle og dermed kan
medvirke til at fremme positiv forandring vedrerende sundhed. Denne tilgang
til sundhedspaedagogik og sundhedsfremmende skoler setter derudover fokus
pa skolemiljoet i sin helhed og opfatter samarbejdet mellem skolen og lokalsam-
fundet som nedvendige komponenter i den paedagogiske tilgang.

En sddan deltagelses- og handlingsorienteret tilgang til sundhedspaedagogik
og sundhedsfremmende skoler har dybtgaende konsekvenser for vores made at
anskue undervisning og leering pa. I mit forskningsmaessige arbejde (Simovska,
2005; 2008; 2009) er jeg inspireret af en reekke neert besleegtede koncepter, der
stammer fra Vygotskys sociokulturelle teori (1978; 1987) og fra udvalgte fortolk-
ninger inden for denne tilgang (fx Moll, 1990; Wertsch et al., 1995; Newman &
Holzman, 1993; Rogoff, 1995; 2003). Formalet er at undersege undervisnings- og
leeringsprocesser som gensidigt forbundne og sammensatte sociale og interaktive
processer. Blandt disse koncepter er zonen for naermeste udvikling, internalisering og
tilegnelse samt gensidighed og intersubjektivitet. Et teoretisk perspektiv formet af
disse koncepter flytter fokus fra debatten om styrker og svagheder ved ”elevcen-
trede” kontra "leerercentrerede” tilgange, som dominerer feltet, og hen imod en
radikalt anderledes diskussion, som tager hgjde for, at undervisning og leering er

sociale feenomener, og hvor individet og det sociale ma anskues i en dynamisk
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vekselvirkning og ikke som isolerede feenomener. Genstanden for analyse er
derfor ikke de undervisnings- eller leeringsstrategier, som benyttes af isolerede
individer i en skolekontekst, men individer som InterAgerer i socialt sammensatte
undervisnings- og leeringspraksisser.

I et sadant perspektiv kan undervisnings- og leeringsprocesser anskues som
relationelle og situerede; de medieres af kulturelle artefakter, herunder kulturelle
praksisser, institutioner og bredere sociokulturelle forhold. Undervisning udvikler
praksisser og sammenhaenge, hvor leering kan finde sted. Laering foregar gennem
deltagelse og handling situeret i sociale (institutionelle) praksisser, dvs. i dyna-
miske leeringsfeellesskaber, som bestar af zone(r) for neermeste udvikling. Med
udgangspunkt i hvilken grad undervisning og leering er koblet sammen i praksis,
udger denne kobling ikke en arsags/virkningssammenhaeng, men en kobling
gennem ressourcer og forhandling (Wenger, 1998). Afgerende og grundleeggende
sporgsmal i peedagogiske diskussioner omfatter séledes leeringens fremspirende
natur, mulighederne for fokusskift, der tillader undervisning og leering at pavirke
hinanden, og samspillet mellem det planlagte og det fremspirende — med andre
ord mulighederne for, at undervisning og leering kan interagere og dermed blive

strukturerende ressourcer for hinanden (ibid.).

To forskellige undervisnings-leeringsfilosofier

Deltagelses- og handlingsorienteret peedagogik kan for det meste anses som en
mulighed for et styrke fokus pa de sociale og relationelle aspekter ved undervis-
nings- og leeringsprocesser. Forskellene mellem traditionel sundhedsundervisning
og undervisning og leering inden for demokratiske leeringsfeellesskaber, som det
diskuteres i denne artikel, er skitseret i tabel 1. Med henvisning til den klassiske
didaktisk trekant sammenfattes disse forskelle hvad angar elevernes, leerernes og
indholdets rolle. Det fremstar klart, at sundhedsundervisning og -leering inden
for demokratiske leeringsmiljoer eller leeringsfeellesskaber er mere dialog-, delta-
gelses- og empowerment-orienterede.

I de demokratiske leeringsfeellesskaber optager eleverne - i modseetning til
den traditionelle undervisning — rollen som aktive akterer i egen leering og har
mulighed for at opleve ejerskab pa leeringsprocessen. Eleverne konstruerer aktivt
viden ved at sammenseette nye fremstillinger og praksisser, der bygger pa hinan-
dens ideer og skaber et feelles videngrundlag. De stotter aktivt hinandens leering

og deler ansvaret for undervisning og leering med deres lerere.
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Traditionel sundhedsundervis- .Sundhedsu.ndervis.ning 0g leering
. i demokratiske laeringsfaellesska-
mng ber
Modtagere af sundhedsinforma- | Vidende akterer, forskere, “lee-
.. | tion; demonstrerer faktuel viden | rere”, selvregulerende videnpro-
£ | og faerdigheder og vaelger socialt | ducenter, skabere, redakterer og
ﬁ acceptabelt “sund” adfeerd. fortolkere af mening, fortalere for
og ledere af sundhedsrelaterede
forandringer.
Klasserumsledere med fokus pa | Facilitatorer, interaktionsvejledere,
o | disciplin og “motivation”, upar- | pensumkoreografer, sagkyndige
E tiske formidlere af segmenteret partnere i dialogen om uddannel-
i]d sundhedsinformation, eksterne se, konsulenter i videnprocesser;
tilsynsferende med og evaluato- | samtidig ogsa deltagere og elever.
rer af udvikling.
Lukket, medicinsk sundheds- Abent, holistisk sundhedsbegreb,
begreb og fragmenteret viden- flerdimensionelt, sammenheengen-
% grundlag fokuseret pa negative | de, tveerfaglig videnmilje, forhand-
= | virkninger og konsekvenser af en | lede betydninger og forstaelser,
& | reekke sundhedsrisici. forandringsstrategier, “reelle”
sundhedsproblemer indlejret i det
sociokulturelle milje.

Tabel 1. Traditionel sundhedsundervisning kontra sundhedsundervisning og -leering inden
for demokratiske leeringsfeellesskaber

I forleengelse heraf, og i stedet for at fokusere direkte pa undervisningens kon-
krete indhold og metoder, sa har laererne storre fokus pa at opbygge et leeringsfeel-
lesskab, som bestér af dynamiske samarbejdssystemer og gensidige interaktioner,
som kan stette oprettelsen af zoner for neermeste udvikling. Leerernes primeere
opgave bliver at sikre, at der findes fleksible muligheder for forskellige supple-
rende roller — bade blandt eleverne, i forholdet mellem lerere og elever samt i
elevernes forhold til stoffet. Et lige s vaesentligt aspekt er, at leerere ogsa selv
leerer undervejs i deres ageren som sociale akterer, der faciliterer leering.

Indholdet i undervisningen er dbent og sammenseettes i en lobende forhand-
ling og genforhandling inden for leeringsfeellesskabet; det er tet forbundet til
elevernes hverdagsliv og til den videre sociokulturelle kontekst.

Sammenfattende kan der derfor peges pa, at sundhedsundervisning og -lee-
ring inden for rammerne af en demokratisk sundhedspaedagogik og den sund-
hedsfremmende skole er kendetegnet ved deltagelse og handling med en stor
grad af gensidighed og samarbejde blandt elever og mellem elever og leerere i
forhold til indholdet.
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Hvad kendetegner laering gennem InterAktion?

Inden for en deltagelses- og handlingsorienteret sociokulturel tilgang er leering
kendetegnet ved at deltagelse transformeres i de feelles aktiviteter, som er rela-
teret til sundhedsspergsmal og knyttet til de bredere kulturinstitutioner som fx
skolen. Igennem denne transformation af deltagelse bliver eleverne stadig mere

kompetente medlemmer af deres feellesskaber.

Sundhedsspgrgsmal

!

eegte elevdeltagelse
leerervejledning

handlinger
| undersggende |<—>| interagerende |<—>| visioner |(—> for at skabe

I I forandring

udveksling, objektificering af trygge,

metakognition feelles produkter stimulerende, problemer fra
i ilj det virkelige liv
forbindelser feelles Ricatiemilizey d
mellem referencerammer virkeligheds- meningsfuld
hverdagens di i s
begrebgr og mangfoldighed i imensioner handterbar
sundhedsbegreber holdninger og forbindelse til
feerdigheder undersggelsen

!

demokratisk uddannelsesdialog

intersubjektivitet og gensidighed
klassekammerater ) ) leerere
tilgaeengelige kulturelle ressourcer,

tvaerkulturelt samarbejde

N

'

Leeringsfeellesskab bestaende af zone(r) for naermeste udvikling

A

Tilegnelse af de kulturelle ressourcer af sundhedsrelateret videnopbygning

Udvikling af handlekompetence og af identiteter som aktive deltagere i
demokratiske sundhedsfremmende diskursfeellesskaber

Figur 1. Sundhedsundervisning og -leering gennem deltagelse og handling i en demokratisk
sundhedsfremmende skole (kilde: Simouvska 2005).
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Figur 1 skitserer fire videnopbygningsprocesser, som indeholder disse transfor-
mationsprocesser, samt de medierende faktorer, som muligger leering og kom-

petenceudvikling.

Processerne for videnopbygning gennem elevernes aktive undersogelse befordrer pa
forskellig vis leering: De flytter leeringens fokus til udveksling, metakognition og
samarbejde, og de muligger koblinger mellem elevernes hverdagslige viden og
den sundhedsfaglige, ofte biomedicinske viden, som dominerer sundhedssekto-
ren. De bidrager til at strukturere undervisnings- og leeringssituationer, sadan
at viden og erfaringer, som eleverne tager med ind i klasserummet, medteenkes.
Derudover engagerer underseggelsesprocesserne eleverne i specifikke samarbejds-
former, som bliver rettet mod undersegelse af sundhedsinformation, formulering
af ideer og forklaringer, opger med og sammenligning og overvejelse af mangfol-
digheden af forstaelser og informationer, i stedet for at veere rettet mod tilegnelse
og “ophobning” af fragmenterede videnstykker. Ved at deltage i sdédanne under-
sogelsesprocesser forbedrer elever deres indsigt i sundhedsspergsmal og far en
fornemmelse for de genrer, hvor begreber og forstaelser udvikles inden for den
sundhedsprofessionelle og den sundhedsfremmende diskurs. Pa den made kan
elevernes hverdagslige viden forbindes med mere “traditionel” sundhedsfaglig
viden som fx viden om medicin, sygdomme, livsstilseendringer mv., sa det kan
blive muligt for eleverne at finde mening i og anvende en sadan sundhedsfaglig
viden som et redskab til at reflektere over og eventuelt forandre deres hverdagsliv
i forhold til sundhed.

Processerne for videnopbygning gennem deltagelse i feelles produktive aktiviteter
er afggrende for undervisningsdesign og sammensaetning af undervisnings- og
leeringssituationer inden for den demokratiske sundhedsfremmende skoletilgang.
Viden og mening er situeret i InterAktion. Videnopbygningsprocesserne er taet
forbundet med og medieret af kulturelle artefakter, heriblandt bade kulturred-
skaber og mennesker. Kulturredskaber tilhorer praksistraditioner, som fremfort
i den sociokulturelle tilgang til leering (Hedegaard, 2001); mediering er forbundet
med kulturelle praksisser og traditioner hos forskellige former for institutioner.
Interaktioner ber vere dialogpraegede, de kan forega i sma eller store hold eller
parvis, og kan medieres pa en raekke forskellige mader. Det er endda muligt,
som Vygotsky (1978) peger pa, at interaktioner indimellem kan forega inden i
individet (som medlem af kulturen), fx som en del af tankeprocessen (dvs. som
en intern dialog).

Processerne for samarbejde om produktive aktiviteter muliggor feelles lee-
ringsprocesser, hvilket gradvis ferer til etableringen af feelles referencerammer og

et feelles grundlag for videnopbygning. Et veesentligt aspekt i denne henseende
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er eksternalisering eller objektificering af feelles skabte ideer og meninger om
sundhed i form af produkter eller "veerker”, som de omtales af Bruner (1996).
Gengivelsen af den individuelles tanker, forstielser og endnu ikke formulerede
ideer som del af undervisnings- og leeringsprocessen, samt kommunikationen
med andre i form af diskussioner, deling og modtagelse af reaktioner, sporgsmal
og forslag fordre leering hos individet og pa gruppeniveauet, hvis det foregar i en
kritisk, men stimulerende, tolerant og samarbejdsvillig and.

Processerne for videnopbygning gennem visioner er uundveerlige for, at der kan
skabes zone(r) for neermeste udvikling, som befordrer leering. At arbejde med
visioner udvider elevernes muligheder for at bruge deres forestillingsevne og
kreativitet for at finde pa nye og opfindsomme lgsninger pa forestaende sund-
hedsproblemer. Ved at arbejde med visioner i processerne for videnopbygning
far eleverne mulighed for at udforske og afpreve nye identiteter, nye handlemu-
ligheder, nye sociale feerdigheder og nye former for viden, som de kan tilegne
sig. De kan ove sig i at overvinde barrierer og forhindringer ved at organisere
udfordringerne pa forskellig vis. Hvis processen med at skabe visioner kobles til
“virkelige” og reelle sundhedsproblemer, som eleverne finder frem til i deres un-
derspgelser, og hvis den rettes mod at skabe kreative lgsninger til disse problemer,
sa overskrider processen ”at forestille sig fremtiden” greenserne for leg eller den
individuelle fantasi. Processen skaber en leeringszone, hvor fantasi kan medvirke
til at skabe, formulere og formidle idealer vedrerende sundhedsspergsmal, og hvor
realiseringen af disse idealer og at neerme sig fremtidsvisionen udger de ultima-
tive formal. Dermed bliver det idérige leeringsrum en kilde til engagement og
positiv energi blandt eleverne, sa de kan overga deres individuelle bidrag og ud-
vikle kompetence til at patage sig rollen som sociale akterer, der er fast besluttet
pa og mere bevidste om at ville gare en forskel i forhold til sundhedsspergsmal.

Processerne for videnopbygning gennem handling for at bevirke forandring befor-
drer leering ved at tilfore leering en autenticitet, det vil sige at sammenkoble det
”at leere” med det “at leve”. At handle som en del af leering bidrager til at udvide
rammerne for handlingserfaringer og til at fremme elevers handlekompetence i
forhold til sundhed. Desuden situerer handling en sundhedsleering, som finder
sted inden for meningsfulde eller mélbevidste aktiviteter. Handlingerne, som
eleverne udferer som en del af leering, ber derfor tage fat pa virkelige men hand-
terbare sundhedsproblemer, som findes pa skolen, i lokalsamfundet eller endda
pa globalt plan, saledes at de handler om “her og nu” i stedet for at fungere som
en forberedelse til at tage et ansvar for sundhed en gang i fremtiden.

Nér leering finder sted pa disse mader, kan det bidrage til at oge elevers
motivation og ansvarlighed i forhold til de forestaende opgaver og til selve lee-
ringsprocessen. Desuden udnyttes fordelene ved de gensidige forhold mellem
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leering inden for og uden for skolen. At leere pa disse mader muligger endvidere
en bedre forstaelse af leeringsmiljoets “affordances”, som de betegnes af Gibson
(Gibson, 1979), dvs. en bedre forstaelse af de handlingsmuligheder, som er indlej-
ret i konteksten. Et fokus pa handling i sundhedsundervisning er saledes ikke kun
formalstjenlig i forhold til at befordre leering, men ogsa i forhold til at forbedre
elevers evne til og engagement i at reagere handlekraftigt pa udfordringer og gore
effektivt og socialt ansvarligt brug af sundhedsrelateret viden.

De vigtige foruds@tninger for laering

Hyvis interaktioner og deltagelse i undervisning og leering, som er organiseret efter
ovennavnte principper, skal befordre leering, er de veesentligste kvalitetsforud-
seetninger gensidighed og intersubjektivitet. Yderligere forudseetninger indebeerer,
at interaktion og deltagelse, hvis de skal veere gavnlige, ber finde sted inden for
et stottende, sikkert, demokratisk, respektfuld og tolerant leeringsmilje, hvor det
er “tilladt” at bega fejl, at leere af egne fejltagelser og at deltage ved at observere
og aflytte (Rogoff et all., 2003) i forventning om fremtidens deltagelse.

Som Wenger (1998) heevder, drejer gensidigt engagement sig ikke blot om in-
dividets kompetence, men ogsa om andres kompetence. Det treekker pa det, man
gor og det man ved, men ogsa pa ens evne til at involvere sig meningsfuldt i det,
man ikke gor og det, man ikke ved, dvs. i andre menneskers bidrag og viden. I
den forstand kan gensidigt engagement, selv om det er nedvendigt, betragtes som
bade en tilflugt og en begreensning.

Forbundet hermed er en af de vigtigste forudseetninger for, at interaktion
og deltagelse bidrager til leering, at deltagerne deler opgavernes logik og har et
feelles formal; samtidig skal der veere plads til mangfoldighed, forskellighed og
uenighed, som vil resultere i dissonans og muliggere skabelsen af nye, kreative
meningsnuancer, som overskrider et enkelt individs evner (intersubjektivitet).

Leering gennem deltagelse og handling finder sted gennem tilegnelsesmekanis-
mer, dvs. gennem internalisering og transformation af viden (dvs. ideer, metoder,
begreber, sprog, mening, systemer osv.) under processen af gensidig forhandling,
meningsskabelse og segte deltagelse i socialt struktureret handling. I modseetning
til imitation eller interiorisation, som kendetegner erhvervelsen af viden i model-
lerne for “traditionel” videnoverfersel, er tilegnelse helt grundleeggende altid en
omdannende tovejsproces.

Vejledningen omkring elevdeltagelse foregar i forbindelse med leerernes over-
vejelser om deres rolle som mere gvede medlemmer af kulturen og dermed mere
erfarne deltagere i uddannelsesdialogen, sddan at elevernes tilegnelse af kultur-

redskaber er reflekterende i stedet for rutinepreegede og har en karakter af at veere
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”automatisk”. I dette lys omfatter leerervejledning stette, rddgivning og hjeelp til
eleverne, men samtidig ogsa udfordring, incitament og stimulation.

Passende vejledning er med til at skabe demokratiske laeringsfeellesskaber praeget
af forhold, der bygger pa magtdeling med elever. Hvis det lykkes dem at oprette
sadanne forhold, er leerernes vejledning en markering over for deres elever af, at
leererne ikke er moralens, fornuftens og videns vogtere, men, ligesom eleverne
selv, tilegner sig og skaber i en stadig proces kendetegnet ved forhandling og bed-
re forstaelse. Pa den anden side skal leerere ogsa sikre, at der er nok produktive
ideer i spil inden for leeringsfeellesskabet til at bidrage med relevante koblinger
til indholdet af pensum og til den omfattende vifte af sundhedsrelateret viden.
Folgelig er det afgerende kriterium for vellykket vejledning en afbalanceret og
nejagtigt afstemt stotte med henblik pa at gere eleverne i stand til at lykkes med

at lose leeringsopgaver, som de ikke ville kunne klare pa egen hand.

Handlekompetence i et sociokulturelt perspektiv

De abne videnopbygningsprocesser gennem undersggelse, gennem deltagelse i feel-
les produktive aktiviteter, gennem fremtidsvisioner og gennem handling for at bevirke
forandring, hvori elever er eegte meddeltagere, bidrager til at skabe dynamiske, de-
mokratiske leeringsfeellesskaber bestdende af zone(r) for neermeste udvikling. Zo-
nerne for neermeste udvikling bestar af mennesker — voksne savel som beorn — med
forskellige kompetence- og faerdighedsniveauer, men de indbefatter ogsé kultu-
relle ressourcer og artefakter sasom beger, filmklip, videnskabeligt apparatur og
computerbrugerflader, som kan stotte leeringen (Vygotsky, 1978; Salomon, 1993;
Simovska & Jensen, 2003). Dynamiske interaktioner inden for disse zoner tillader
forskellige elever at finde deres egne tilgange til videnopbygning med hjeelp fra
jeevnbyrdige og fra mere kompetente partnere. Pa baggrund af disse forskelligar-
tede tilgange leerer eleverne om sundhed pa nogle mere dbne fremgangsméder og
opbygger deres identiteter som medlemmer af sundhedsfremmende diskursfeel-
lesskaber. Maske er det netop igennem disse undervisnings- og leeringsprocesser,
at sundhedslering neermer sig den demokratiske sundhedspaedagogiks og den
sundhedsfremmende skoles overordnede malseaetning eller ideal — udvikling af
handlekompetence (Schnack, 1994; 2000).

Handlekompetence er tidligere blevet begrebssat gennem en reekke elementer
eller perspektiver som bl.a. viden, visioner, engagement og handleerfaring (Jen-
sen, 1997). Baseret pa min egen rekonceptualisering af begrebet vil jeg fremheeve,
at det veesentlige i, hvordan handlekompetence kan udvikles eller komme til
stede, handler om dialogisk refleksion og interaktion. Derfor vil jeg her argumen-
tere for at inkludere to yderligere videnegenskaber i handlekompetence, som kan

veere essentielle for begrebet:
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* intrasubjektiv viden

e interrelationel viden

Intrasubjektiv viden er introspektiv viden vedrerende andres subjektive tilstande
savel som vore egne. Den udvikles gennem erfaringer fra symbolsk diskurs med
andre og gennem at handle i vores omgivelser. Med reference til Wozniaks (1993:
84) begreb om “psykologisk viden” er intrasubjektiv viden en indsigt i vore egne,
individuelle seerpreeg og sammenheaeng med én selv som person, der optreeder i en
fysisk og social verden. Den omfatter viden om egen leering og viden om én selv
som elev, eller hvad der nogle gange betegnes ”epistemisk identitet” (Claxton,
2002). Et vigtigt element i intrasubjektiv viden i forhold til handlekompetence
er at vide, hvordan man leerer pa mader, hvor man deltager i og drager nytte af
de sociale omgivelser. Med andre ord at man ved, hvordan man bade leerer fra
andre og med andre, og hvordan man treekker pa forskellige kulturelle artefakter.

Interrelationel viden angar metaviden om gruppedynamik. Det handler om
en indsigt i kendetegnene ved interaktioner og forhold til andre mennesker i
en rekke gruppestrukturer, heriblandt klasserum, hold, par, venner, familier
og storre eller mindre subkulturer og fellesskaber. Handlingsfokuseret viden i
relation til handlekompetence omfatter interrelationelle videnaspekter som fx at
vide, hvordan man enes og loser konflikter med andre; at samarbejde med andre
om at né frem til aftaler og beslutninger; at gore sig geeldende og give andre ri-
melig plads til at gere det samme; at koordinere planer og opgaver; at skabe og
opretholde en positiv og konstruktiv stemning i gruppen; at udtrykke og tage
imod kritik; at handle i feellesskab osv.

Disse to yderligere videnelementer er afgerende for det transformative
samspil mellem erfaring og kompetence og dets integration i identiteten hos en
kvalificeret deltager i undersggende og ”sensemaking” — betydningsgivende og
meningsfulde — praksisser og handlinger, som kan medvirke til positiv forandring
i forhold til sundhedsspergsmal.

Ud over engagement og vision, kan der peges pa, at ”psykologisk robusthed” er
et andet, afgerende element i handlekompetence. I denne sammenheeng vedre-
rer robusthed en beslutsomhed eller iheerdighed til at (for)felge de individuelle
visioner og handlinger, selvom individet star over for barrierer og forhindringer.
En sadan psykologisk robusthed indebeerer ogsa metakognitive feerdigheder (fx
selvreguleret planleegning, overvagning og evaluering af leeringsprocesser pa
leengere sigt), samt selvtillid og evne til at anvende hindringer og barrierer som
hjeelpemidler i mediering af ens egen og andres leering.

Til sidst skal det fremhaeeves igen, i forhold til sundhedspaedagogikken og den

sundhedsfremmende skoles hovedformal, at handlekompetence ikke er noget som
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elever besidder som fx en fastlagt evne eller kapacitet. Handlekompetence er et
kendetegn ved enheden mellem menneske og omgivelser, som er under konstant
udvikling. Den produceres i interaktionen mellem individ og kontekst, hvor andre
mennesker, bade jevnaldrende og voksne, udger lige vigtige elementer — den
forandres sidelgbende med, at konteksten forandres.
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Handlekompetence/
historiebevidsthed

- en sammenligning

Bernard Eric Jensen

Jeg kendte Karsten Schnack, ferend jeg i 1984 blev ansat ved Danmarks Leererhoj-
skole, idet vi begge havde haft vores gang pa Filosofisk Institut pa Kebenhavns
Universitet. Men det var ferst efter, at jeg var flyttet til DLH, at jeg begyndte at
leere ham bedre at kende — en kontakt, der i forste omgang blev formidlet af mine
to nu afdede kolleger Sven Sedring Jensen og Vagn Oluf Nielsen.

Nar jeg nu prever pa at danne mig et overblik over, hvordan de forgangne ar
pa DLH/DPU er forlebet, er et af de forhold, der kommer til at sta klart for mig, at
vi har brugt en hel del af vores tid pa at ride hver sin didaktiske keephest. Karsten
har gerne villet udfolde sine ideer om handlekompetence, medens jeg mest har
veeret optaget af at udvikle en teori om historiebevidsthed. Vi har gennem arene
leest en hel del af, hvad den anden har skrevet, men retrospektivt star det klart, at
vi aldrig rigtigt fik bragt disse tilgange i spil med hinanden — trods det at vi begge
indgik i det projekt om en sammenlignende didaktik, hvor Karsten var bade

initiativtager og ankermand. Og sa var det, at jeg teenkte: bedre sent end aldrig!

En normativ versus en deskriptiv tilgang

I en sammenlignende didaktik vil den styrende problemstilling ofte veere et helt
enkelt spergsmal. Det kunne fx formuleres pa denne made: Hvad er de afggrende
ligheder og forskelle i de didaktiske teorikomplekser, der skal sammenlignes?
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Dér, hvor det som regel bliver vanskeligt, er, nér vi skal finde frem til et seet para-
metre og dermed kategorier, der vil gere det muligt at sige noget interessant om
de fundne ligheder og forskelle.

For en forste betragtning er det sa afgjort forskellen, der mest springer i oj-
nene, nar Karstens behandling af handlekompetence sammenlignes med min af
historiebevidsthed. Og her findes formentlig en del af forklaringen p4a, at vi aldrig
gennem arene fik konfronteret vores didaktiske tilgange mere grundigt med
hinanden. De forekommer nemlig ikke at veere umiddelbart sammenlignelige.

Nar Karsten introducerer begrebet "handlekompetence’, leegges hele efter-
trykket pa, at det drejer sig om — sagt med min terminologi - en kritisk-normativ
teoridannelse. Han fremhever ikke alene, at “handlekompetence er et dannel-
sesideal” og ”et ikke-sted, en utopi”, men ger ogsa meget ud af at sla fast, hvad
handlekompetence ikke er. Det er ikke “et mal, der kan nas”, den lader sig heller
ikke operationalisere, eftersom den fungerer pa en ” meget uhandgribelig” made
(Schnack 1998 s. 15).

Det er derfor veerd at neevne, at en af mine forste kritiske interventioner om-
kring historiebevidsthed netop vedrerte det forhold, at de foreliggende teoridan-
nelser var baseret pa en begrebsdannelse med — som jeg formulerede det — “en
indbygget normativitet”. Det var en kritik, som jeg rettede mod den forstaelse
af historiebevidsthed, der 14 til grund bade for den vesttyske og for Sven Sed-
rings historiedidaktik. I den sammenheeng pleederede jeg for, at der mé ”skelnes
klart mellem (i) et empirisk-deskriptivt-forklarende og (ii) et kritisk-normativt
analyseniveau” (Jensen 1994 s. 87), og jeg stillede mig derfor den opgave at fa
udmentet — i forste omgang — en mere empirisk-deskriptiv-forklarende tilgang
til historiebevidsthed.

Dette er ikke stedet til at udrede fordele og ulemper ved videnskabelige be-
grebsdannelser med indbygget normativitet. Men det er en problemstilling, der
- som jeg ser det — fortjener at f4 meget mere opmeerksomhed inden for den di-
daktiske forskning end, hvad der hidtil har veeret normen. Nar Karsten og jeg her
indtager en meget forskellig position, kan det til dels forklares med en forskellig
uddannelsesbaggrund. Inden for det peedagogiske felt udger det ofte normen at
arbejde med kritisk-normative begrebsdannelser, hvorimod jeg med en uddan-
nelse som faghistoriker i bagagen har veeret opleert i at forholde mig kritisk hertil.

Men selvom Karstens tilgang til handlekompetence og min til historiebevidst-
hed — overordnet set — har vaeret meget forskellig, ma det ikke overses, at der pa
andre niveauer findes tydelige konvergenspunkter. Vi arbejder fx begge med
afszet i en skelnen mellem adfeerd og handlen.

Bag Karstens begreb om handlekompetence gemmer der sig en mere deskrip-

tiv-forklarende forstaelse af menneskers handlinger, og nar jeg geor geeldende, at
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historiebevidsthed udger en helt afgerende faktor i menneskers historiefrem-
bringende virksomhed, er forklaringen, at en handlingsteori ma indbefatte en
forstéelse af historiebevidsthed. Nér jeg har skullet begrunde, at det forholder sig
sadan, har jeg fx gjort brug af en af de teser, som Jerome Bruner folder ud i The
Culture of Education (1996):

Two aspects of selfhood (...) are regarded as universal. The first is agency. Self-
hood (...) derives from the sense that one can initiate and carry out activities
on one’s own. (...) What characterizes human selfhood is the construction of a
conceptual system that organizes, as it were, a ‘record’ that is related to the past
(that is, ‘autobiographical memory’, so-called) but that is also extrapolated into
the future — self with history and with possibility. (Bruner 1996 s. 35-36).

Enhver adeekvat handlingsteori ma medteenke samspillet mellem en fortidsfor-
tolkning, nutidsforstaelse og fremtidsforventning — altsd netop det, der siges at
veere kendetegnende for en historiebevidsthed. Men det folger samtidigt heraf, at
en historiebevidsthed er en bevidsthedstilstand, der til stadighed vil sege at sam-
menkoble indsigt i det faktuelt foreliggende med forestillinger om det mulige og
onskveerdige. Og s& begynder begrebet s& smat at naerme sig Karstens forstaelse
af handlekompetence. En fin formulering af den indsigt findes i Michele L. Cross-
leys Introducing Narrative Psychology (2000), hvor hun definerer en livshistorie pa

denne made:

A personal narrative represents one of the ways in which we narratively struc-
ture and configure life insofar as it is an ‘act of imagination that is a patterned
integration of our remembered past, perceived present and anticipated future’.
(Crossley 2000 s. 67).

En legtilgang

Der er dog ikke kun tale om en markant forskel. En af de afggrende ligheder mel-
lem Karstens og mit didaktiske projekt gar tilbage til det forhold, at vi begge har
sogt at betragte leering og undervisning i et leegmandsperspektiv. Pa det felt har
vi dog mestendels veeret et par enlige svaler, idet det ikke er mange af vore didak-
tiske kolleger, der har vist neevneverdig interesse for det at fa etableret en leegdi-
daktik. Forklaringen herpa er formentlig helt ligefrem: Nar den fremherskende
uddannelsespolitiske diskurs til stadighed seetter begrebet ‘faglighed’ i hejsaedet,
tilskynder det ikke didaktikere til at udforske, hvordan leering og undervisning
tager sig ud betragtet gennem en menigmandsoptik.

Nar vi begge gennem drene har peget pa vigtigheden af at fa medteenkt et
sddant perspektiv, er det, fordi vi begge har blik for de begraensninger, der ofte er
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indbygget i fagfolks méde at anskue verden pa. Det skyldes ikke, at vi pd nogen
made nedvurderer eller undervurderer vigtigheden af faglig ekspertise, men vi
har veeret feelles om at fremhaeve, at den ekspertise ikke udger noget brugbart
paradigme eller rollemodel, nar der skal gores status over de dannelsesopgaver,
der treenger sig pa i dagens danske samfund.

Det gleedede mig i sin tid, da jeg i Karstens bidrag til Historie og undervisning
(1981) — festskriftet til Kjeld Winding — sa, at han pleederede for at tage afseet i
folgende grundantagelse: “Historie er ikke historikernes monopol” (Schnack 1981
s. 151). Men maden, hvorpa vi har grebet denne udfordring an, har veeret ret for-
skellig. Karsten har i forste reekke argumenteret for vigtigheden af en legtilgang

ved at gore brug af et demokratiteoretisk afseet:

Det demokratiske perspektiv er (...) et legmandsperspektiv 0g som sddan i prin-
cippet et helhedsperspektiv i modseetning til ekspertens nedvendiguis sneevrere,
specialiserede mide at se sagerne pd. Og det er netop legmandens sunde fornuft,
der er et dannelsesanliggende. (Schnack 1998 s. 22).

Han har derfor pleederet for, at der er behov for at fa udforsket og indholdsbe-
stemt, hvad der udger et kvalificeret leegmandsperspektiv. Det fordrer ikke alene,
at der ma ske en kvalificering af folks sunde fornuft, men ogsa at der ma satses pa
at oparbejde en reel “kompetence i retning af selvdannelse og mulighed for aktiv
indgriben i egen livssituation” (Schnack 2001 s. 216).

Nar jeg har argumenteret for etableringen af en leegdidaktik, er det sket
med et noget andet afseet. Her har jeg iseer ladet mig inspirere af Edmund Hus-
serls analyse af menneskers livsverden (dvs. deres forvidenskabelige og tagen
for givne-erfaringsverden) og hans deraf fglgende kritik af den scientisme, der
preeger mange fagfolks teenkemade. Scientisme er den faglige betegnelse for den
opfattelse, der antager, at det eneste virkelige form for erkendelse er den fagvi-
denskabelige, og den har derfor ogsa veeret brugt til at legitimere, at fagfolk kan
lade hant om eller ligefrem forkaste livsverdenes leeringsformer og teenkemader.

Jeg har i forleengelse heraf fundet det frugtbart at knytte an til den skelnen
mellem to slags leering, som Jerome Bruner arbejder med, nemlig forskellen mel-
lem hverdagslivets narrative og fagfolks logisk-videnskabelige teenkemade. Det
felger heraf, at en kvalificering af folks sunde fornuft ogsa ma besta i, at de op-
arbejder en bedre forstaelse af det levede liv som levede forteellinger — dvs. at de
videreudvikler deres narrative kompetencer. Det ma udgere en af de helt centrale
didaktiske udfordringer, sdfremt Jerome Bruner har ret i folgende antagelse:

We live in a sea of stories, and like the fish who (according to the proverb) will
be the last to discover water, we have our difficulties grasping what it is like
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to swim in stories. It is not that we lack competence in creating our narrative
accounts of reality — far from it. We are, if anything, too expert. Our problem,
rather, is achieving consciousness of what we so easily do automatically, the
ancient problem of ‘prise de conscience’. (Bruner 1996 s. 147).

I Karstens og mit arbejde med at udforske leering og undervisning i et leegper-
spektiv er der endnu et konvergenspunkt, som det er veerd at bemeerke. Da jeg
i de tidligere 1980'ere begyndte at gennemarbejde den foreliggende faglitteratur
om historiebevidsthed, gik det op for mig, at det har en noget anden karakter end
foreliggende faglige begrebsdannelser. Den indsigt blev formuleret pa folgende
made:

Historie- og tidsbevidsthed er (...) mere end forestillinger og idéstrukturer.
Disse forestillinger indgdr som integrerede elementer i menneskers handlings-
rettede sociale videnslager, og staerke folelser er ofte knyttet til dem. Menneskers
holdninger og veerdier kommer siledes ogsd til udtryk i deres historie- 0g tids-
bevidsthed. Man ber derfor holde sig for oje, at dette forskningsfelt er komplekst
o0g vanskeligt, fordi det omfatter bide kundskab og oplevelse, forstand og folelse,
erkendelse og fantasi. (Jensen 1985 s. 40).

Karsten - tror jeg — vil udmente en lignende indsigt, nar han kort og koncist taler
om, at "et leegmandsperspektiv (...) i princippet [er] et helhedsperspektiv”. Og
samme indsigt blev i hvert fald segt foldet ud i Finn Mogensens licentiatathand-
ling Handlekompetence som didaktisk begreb i miljoundervisningen (1995), hvor han

bl.a. formulerer det pa denne made:

Handlekomptence (...) [er] et feenomen, der ikke bare er tilknyttet intellektuelle
eller rationelle anliggender, men inddrager hele personen med dennes psykolo-
gisk praestationsmuligheder og dispositioner. (Mogensen 1995 s. 112).

Den vigtige didaktiske pointe er, at hvis vi skal kunne na frem til en bedre forsta-
else af menigmands levede liv, har vi brug for at arbejde med begrebsdannelser,
der ikke straks opsplitter dette liv i flere forskellige sfeerer — altsa det, der typisk
sker, ndr man betragter det levede liv gennem en faglig optik. Der er tveertimod
brug for at fa udmentet et seet (helheds)begreber, der er i stand til at genere ind-
sigt i, hvordan menneskelivets forskellige dimensioner kommer til at spille sam-
men — harmonisk eller dissonant — nar folk seger at virkeliggere deres forskellige
livsprojekter.

Demokratisk dannelse

Det er ikke overraskende, at den feelles optagethed af at anskue verdenen gennem
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en leegmandsoptik har gjort, at vi begge har interesseret os for, hvordan problem-
komplekset vedr. demokratisk dannelse bedst vil kunne handteres. Men her gor
forskellen mellem Karstens mere normative og min mere deskriptive tilgang sig
igen geeldende.

Karsten understreger gerne, at “handlekompetence er politisk, demokratisk
dannelse” (Schnack 1998 s. 15), og dermed bliver det abenbart, at han bruger ter-
merne ‘politisk dannelse” og ‘demokratisk dannelse’ som synonymer. Han er her
en, der videreferer en tradition, der blev etableret inden for efterkrigstidens vest-
tyske didaktik. Jeg vil derfor runde disse refleksioner af med at skitsere, hvorfor
jeg finder det velbegrundet at holde mig fri foren sadan begrebsbrug.

Helt overordnet har jeg set en fordel i at definere “politisk dannelse” som et
overbegreb og dermed gore ‘demokratisk dannelse’ til et blandt flere underbegre-
ber. Det forekommer mig velbegrundet at pege pa, at alle politiske styreformer
gor forsog pa at preege folks identitetsdannelse og dermed ogsa deres forstaelse af
og tilgang til politik. Det kan folgelig give god mening at tale om fx den politiske
dannelse, der blev praktiseret i nazitidens Tyskland, men her var der selvfglgelig
ikke tale om en demokratisk, men derimod om en nationalsocialistisk dannelse.
Og det folger heraf, at en af de patreengende didaktiske opgaver vil da besta i at fa
klarlagt, hvad der fremstar som de helt afgerende forskelle mellem fx en autoriter
og en demokratisk dannelse.

Jeg ma medgive, at enhver form for politisk dannelse vil have indbygget en
normativitet i sig. Men ved at tage afseet i en antagelse om konkurrerende former
for politisk dannelse, gores det klart, at en af de centrale opgaver bestar i at fa
klarlagt, hvilke veerdi-, norm- og dermed identitetsvalg der ligger til grund for
de forskellige former for politisk dannelse — det geelder fx for bade en autoriteer
og en demokratisk dannelse. De forskellige slags politiske dannelse — skal det
bemeerkes — vil i gvrigt veere funderet i en forskellig historiebevidsthed.

Tages der afseet i en antagelse om, at der eksisterer flere konkurrerende former
for politisk dannelse, leegges der samtidigt op til ogsa at skelne mellem forskel-
lig slags demokrati. Der findes nemlig flere mader at udmente en demokratisk
styreform, hvilket til dels er en folge af, at statens borgere i et demokrati har ret til
at udforme og dermed seette deres praeg pa, hvordan det pageeldende demokrati
skal fungere. Set fra mit didaktiske stasted har en sadan tilgang ogsa den fordel,
at den tilskynder os til at fa klarlagt, hvad der udger det centrale demokratiske
kampfelt i dagens danske samfund. Mit eget bud herpa er som folger:

Der udkaempes i dag en identitetspolitisk kamp mellem to demokratiopfattelser
(...). Det er i sin kerne en strid om, hvordan det foreliggende politiske feellesskab

skal defineres — nu 0g i fremtiden. Pd den ene side findes der personer/grupper,
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der gdr ind for et medborgerdemokrati, pi den anden side dem, der gdr ind for
et assimilatorisk demokrati. De forste er forkeempere for et mere forskelstolerant
demokrati, de andre er tilhaengere af et mere forskelsintolerant demokrati. Det
er (...) denne strid, der i forste rackke praeger de mider, hvorpd kulturarv(en)
plejes i dagens Danmark. (Jensen 2008 s. 105-106).

Det er ikke nogen enkel sag at ville sammenligne forskellige didaktiske tilgange,
og dette bidrag har vist, hvordan en forskellig uddannelsesbaggrund og et forskel-
ligt afseet let gar hen og far ganske vidtreekkende didaktiske konsekvenser. Der
er derfor god grund til fortsat at investere kreefter i det arbejde med en sammen-
lignende didaktik, hvor Karsten Schnack gennem de sidste mange ar har veeret

vores inspirationskilde og primus motor.
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