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 Indledning

Gennem de seneste år har der været adskillelige debatter omkring folkeskolen, dens pædagogiske grundlag og praksis, lærernes arbejdsforhold, politiske reformer osv. Mange har en mening om skolen og dens formål. Det er positivt, at så mange interesserer sig for og bidrager med perspektiver på undervisning, som jo er skolens kerneydelse. Det er ligeledes grundlæggende positivt, at mange aktører er interesserede i at udvikle skolen, så den tilbyder de bedste forudsætninger for at uddanne kompetente og livsduelige unge mennesker. Når det er sagt, må jeg nok tilføje, at debatterne om skolen ofte er heftige og dybt problematiske. Menneskesyn, læringssyn, politik og værdier er blot nogle af de forhold der gør sig gældende, når der tales om læring og personlig udvikling. Holdninger til skolen afspejler såvel samfundsmæssige diskurser som sociale og personlige tilhør, og der er i argumenterne indlysende forskel på debattørernes forudsætninger; deres tilhørsforhold til skolen, deres menneskesyn og værdier. 

Finn Wiedemann
 skriver, at overordnet kan de mange ændringer som skolen udsættes for, inddeles i tre områder: Globaliseringen, markedsgørelsen og ændringer i kulturelle adfærdsnormer og værdisystemer. Bl.a. som følge af globaliseringen har politikerne fået et nyt syn på viden og uddannelse, hvor uddannelser skal kunne imødekomme de udfordringer som vidensamfundet og arbejdsmarkedet efterspørger. 

Frem for tidligere, hvor uddannelse blev set som en vej til at skabe større samfundsmæssig lighed og retfærdighed, skal uddannelse nu også give plads til individuelle behov og forskellighed. 
(…) Uddannelse … kan ligeledes betragtes som et spørgsmål om at uddanne ’human capital’, som kan fungere som fleksibel arbejdskraft i det globale vidensamfund, som er under hastig udvikling.

Uddannelsesverdenen er altså under pres fra den globale diskurs med begreber som kvalifikationer, kompetencer og livslang læring. I forsøg på at kvalificere uddannelsessystemet og sikre, at omstillingen finder sted indføres der på alle niveauer standardiseringer og der stilles krav til dokumentation og resultatmålinger.
 
En af de store mediediskussioner har netop drejet sig om den politiske insisteren på faglighed, bl.a. igennem øget kontrol og testning, optagetheden af den danske kulturkanon og styrkelse af de naturvidenskabelige fag. Kritikken har bl.a. lydt, at kontrol ikke øger faglighed og at en orientering mod færdigheder og kundskaber sker på bekostning af den personlige, alsidige udvikling. Undervisningsminister Bertel Haarder er imidlertid sikker i sin sag; skolen skal i højere grad ruste sine elever til arbejdslivet ved at højne fagligheden:

Centrum i skolen er det faglige udbytte, som skaber den personlige udvikling. Det skal skrives, så det ikke kan misforstås. Det handler om faglig fordybelse, om at udvide elevernes horisont og sprænge den verden, de kender i forvejen. De skal ikke se ind i sig selv, men se ud i verden.
Regeringen mener, at formålet i højere grad bør understrege, at fagligheden er i centrum som vejen til den personlige udvikling, og at formålet bl.a. er, at eleverne bliver rustet til at tage en uddannelse efter skolen. Problemet er, at den nugældende formulering kan tolkes således, at kundskaber og færdigheder er mindre vigtige end udviklingen af de sociale og følelsesmæssige sider. Det ses også i den offentlige debat, hvor formålets ord om den alsidige personlige udvikling undertiden bliver nævnt som begrundelse eller undskyldning for manglende kundskaber.

Haarder mener, at den personlige udvikling er en følge af det faglige udbytte og at fagligheden aldrig må blive sekundær i forhold til ”de sociale og følelsesmæssige sider”. Dette har skabt vældig kritik fra skolefolk og der er utallige eksempler på modsvar til Haarders faglighedsorientering, fx: 

Den ensidige opmærksomhed på faglighed i den politiske debat er med til at svække skolens fokus på elevernes personlige og sociale udvikling. Det mener tre ud af fire skoleledere, og en række eksperter bakker dem op. 

”De senere års massive indsats for at forbedre folkeskolens faglighed har fejet arbejdet med elevernes sociale og personlige kompetencer af banen. Og det er dette særlige danske fokusområde, som sammen med fagligheden har ansvaret for, at danske medarbejdere skiller sig positivt ud for deres evne til at samarbejde, tænke kreativt og være innovative", lyder hovedkonklusion på en analyse i Ugebrevet Mandag Morgen.

Der står videre i ovenfor citeret artikel, at der er opstået en enorm tillidskløft mellem politikere på den ene side og skoleledere og lærere på den anden. Jeg mener, at en årsag til, at tillidskløften mellem politikere og lærere øges, er på grund af de forskellige arenaer de hver især agerer i. Politikere og myndigheder har ansvar for at formulere mål for uddannelsessystemet. Læreren har ansvaret for at realisere formuleringerne i sin undervisning. Birthe Lund skriver, at når nyt skal indføres i en organisation, så bliver der ofte et skel mellem formuleringsarenaen, hvor alle beslutninger træffes – og realiseringsarenaen, hvor beslutningerne ventes at blive realiseret
. Udformning af principper kan ses som en proces der vedrører formuleringsarenaen. Adskillelsen mellem formuleringsarenaen og realiseringsarenaen kan føre til, at de delmål og visioner der skal nås, bliver så diffuse og modstridende, at de hos de involverede slår over i usikkerhed og uenighed når man står i realiseringsfasen.
Når man bevæger sig fra formuleringsarenaen til realiseringsarenaen inviterer man samtidig til synliggørelsen af interesse og magtkonflikter.

Jeg er uddannet folkeskolelærer og har beskæftiget mig med lærergerningen i både teori og praksis. 
I mine diskussioner med lærere og seminariefolk har det vist sig, at der er en udbredt opfattelse af, at det er overordentligt svært at realisere de lovmæssige formuleringer. Desuden er mine erfaringer med undervisning i folkeskolen, at det er vanskeligt at omsætte de lovmæssige formuleringer til hverdagspraksis. Der tegner sig nogle uløselige pædagogiske paradokser, hvis løsninger, både teoretisk og i praksis, altid afhænger af hvilket udgangspunkt og perspektiv der anlægges på problemet. 
Ifølge K. E. Løgstrup er det nødvendigt, at vi beskæftiger os med de uløselige problemer som er indeholdt i det at holde skole og på den måde får dem frem i lyset. Lidt spøjst siger han, at de uløselige problemer er ude for vanrøgt fordi ingen tager sig af dem og ingen vil vide af dem.
 Løgstrup viser, at der i dag er tale om to forskellige kulturoverleveringer, hvor den ene repræsenterer naturvidenskaben og den anden fortællingen og kunsten. Med andre ord en skelnen mellem det rationelle og intellektuelle overfor det mere kropslige og følelsesmæssige. Som vi ser det i ’tillidskløften’ mellem Haarder og skolens ansatte, er det svært for folk der står i hver deres kulturoverlevering, og arena, at forstå hinanden. Løgstrup mener, at vi i videnskabens navn lærer, at der skal findes løsninger igennem kontrol af de problemstillinger vi beskæftiger os med. Derfor er det ikke underligt, at de uløselige problemer i skolen ikke får den nødvendige opmærksomhed – der findes netop ikke noget svar. Men trods det er problemerne yderst betydningsfulde. De er så betydningsfulde fordi vi har brug for en sammenhængskraft i vores liv og denne sammenhæng kan kun tilnærmes når vi synliggør og forholder os til det uløselige.
 

Jeg har taget Løgstrups erklæring til efterretning og vil i denne opgave beskæftige mig med nogle af de uløselige problemer skolen rummer. Først vil jeg indskærpe nogle af de politiske strømninger i uddannelsessystemet, her specielt med blik på folkeskole. Derfor vil den følgende problemanalyse tage udgangspunkt i udvalgte publikationer fra Undervisningsministeriet og regeringens Globaliseringsråd og slutteligt konkretiserer min problemformulering sigtet med denne opgave. 
De politiske strømninger  

Verdens bedste folkeskole 

Det er, som om indlæring af faglige færdigheder er blevet nedprioriteret til fordel for at sidde i rundkreds og spørge: ”Hvad synes du selv?” Det kan være udmærket at sidde i rundkreds og diskutere og føre en samtale med hinanden, men den første forudsætning for at føre en meningsfyldt samtale er altså, at man ved, hvad man snakker om. Hvis ukvalificerede meninger bliver lige så gangbare som kvalificeret viden, så ender det alt sammen i tomhed og dumhed.
 

Når politiske instanser insisterer på, at den danske skolemodel ikke er tilstrækkelig, henter de deres begrundelser i bl.a. internationale målinger og sammenligninger. Eksempelvis lyder argumentationen, at Danmark bruger rekordhøje summer på sit skolesystem, men får for et ringe output i kraft af unge mennesker, der ikke læser eller regner godt nok, ikke videreuddanner sig i tilstrækkelig grad og på den måde ikke bidrager tilfredsstillende til samfundsøkonomien. Det skal der rettes op på, så derfor er der sket en reformering af uddannelsessystemet med det formål at sikre de fornødne færdigheder og kundskaber, så landet kan klare sig i globaliseringens konkurrence. Men hvilke færdigheder og kundskaber er det mere specifikt politikerne ønsker? Regeringens Globaliseringsråd har en vision om at skabe verdens bedste folkeskole: 
Strategi for verdens bedste folkeskole

1. Folkeskolens formålsparagraf skal sætte fokus på faglige kundskaber og videre uddannelse.

2. Læsning, matematik, naturfag og engelsk skal styrkes.

3. Evalueringer og test skal målrette undervisningen, så alle børn får faglige udfordringer.

4. Alle børn skal have en god start i skolen.

5. Der skal være ro og respekt om undervisningen.

6. Undervisningen skal have globalt perspektiv.

7. Elever i folkeskolen skal arbejde systematisk med idéudvikling.

8. Lærerne skal være specialister.

9. Skoleledernes pædagogiske ledelse skal styrkes.

10. Kommunernes ansvar for folkeskolen skal stå klart og løftes bedre.

Jeg har set nærmere på nogle af punkterne: 
· I punkt 4 står, at alle børn skal have en god skolestart. I regeringens formulering af, hvad der er en god skolestart ser vi, at en god skolestart er, når der skabes bedre sammenhæng mellem dagtilbud og skole på en sådan måde, at der skal undervises i læsning allerede i børnehaveklassen. Pædagogerne skal, ved hjælp af en reform af pædagoguddannelse, have kompetencer til at undervise i indskolingen. Derudover skal dokumentation for og evaluering af den pædagogiske praksis i dagtilbuddene udbygges og forbedres, der skal udarbejdes en indholdsbestemmelse med tilhørende trinmål der vægter styrket faglighed og indføres egentlig undervisning i dansk. 

· Afsnittet om ro og respekt i undervisningen indeholder ord som disciplin og respekt og sanktioner. Det er nødvendigt med klare normer og ordensregler for god opførsel. Bl.a. skal dette sikres ved styrkelse af lærernes ledelsesrolle, og krav til skolerne om at udarbejde regelsæt og økonomiske sanktioner over for forældre, så det er muligt at stoppe børnefamilieydelse til forældre, hvis de ikke lever op til deres ansvar fordi deres børn udebliver fra undervisningen. 
· Det sidste punkt jeg vil uddybe er punkt nummer 7 som siger, at eleverne skal arbejde systematisk med idéudvikling. Hermed erklærer Globaliseringsrådet at: 

Folkeskolen skal sikre børnene og de unge stærke faglige færdigheder. Men eleverne skal også lære at være nyskabende, bryde med vanetænkning og se nye muligheder. Fundamentet for en stærk selvstændighedskultur skal lægges allerede i folkeskolen.

Globaliseringsrådet vil sikre, at der bliver arbejdet innovativt inden for de eksisterende fag i skolen med det særlige fokus at fremme idéskabelse og iværksætteri. I reformen for læreruddannelsen skal indholdsbeskrivelserne for fagene rumme pædagogiske metoder og teknikker; ”… der kan stimulere og udvikle elevernes innovative kompetencer.”
 

For få linier siden fremhævede jeg visionen om disciplin og korrekt opførsel under punktet ”Ro og respekt”, ligesom jeg har omtalt den strammere styring via tests og evalueringer allerede fra børnehaveklassen. I ovenstående citat formuleres et ønske om nyskabelse, brud med vanetænkning og evner til at se nye muligheder – altså kompetencer til at bevæge sig uden for de ellers af-tests-indsnævrede kasser og tænke og handle selvstændigt. På den ene side skal eleverne i højere grad indrette sig efter systemets ordensregler og der skal tilstræbes mere disciplin. På den anden side skal folkeskolen præges af ’en stærk selvstændighedskultur’ som kan udvikle de innovative kompetencer og bryde med vanen og traditionen. Det er netop et eksempel på et af de uløselige pædagogiske problemer, for hvordan kan læreren igennem stram disciplin opfordre sine elever til at bryde rammerne og hvordan kan færdighedstests opmuntrer til idéudvikling og selvstændige tanker? Realiseringen af disse formuleringer kan ikke ske uden at realiseringsfasen præges af interesser og værdier, fordi udmøntningen vil afhænge af, hvilke afvejninger læreren træffer i forhold til den konkrete undervisningssituation og – planlægning. 
Kreativitet og innovation 

Netop tanker om innovation har både før og siden debatoplægget fra Globaliseringsrådet fået en vældig politisk opmærksomhed. Det er interessant, for innovation er, som nævnt, evnen til at tænke selvstændigt, se nye muligheder og realiserer dem, altså skabe nyt. Begrebet ligger, ifølge Gyldendals Leksikon
, tæt opad begrebet kreativitet. Derfor er det ikke underligt, at begreberne ofte blandes sammen: 
På dansk dækker kreativitet både over det fysiske produkt som konkret bliver frembragt – og over processen som leder frem til det frembragte. Heri består forvirringen. Yderligere består forvirringen i, at ’innovation’ og ’kreativitet’ bliver blandet sammen.
 
Kreativitet er knyttet til menneskets evne til at skabe noget nyt, overraskende, noget hidtil uset.
 Kendetegnende for kreative mennesker er, at de er ”åbne for indtryk af enhver art, fleksible, nysgerrige, engagerede, højt motiverede, udholdende og målbevidste. Dertil kommer en høj grad af selvstændighed og jeg-styrke.”
 Lad mig eksemplificerer med H.C. Andersens eventyr om Klods Hans. 

Klods-Hans 

H.C. Andersen viser os en klar opfattelse af kreativitetens absolutte modsætning i skikkelse af Klods-Hans overfor de to ældre brødre, de er nemlig ”saa vittige, at det Halve var nok”, de har forkundskaber og ”de ere nyttige”. H.C.A. gør fagspecialisterne til grin, eftersom dét specialisterne har lært sig udenad, viser sig at være ganske utilstrækkeligt. Da de kløgtige brødre står i en ny og ukendt situation (hos kongedatteren), og hvor alt må sættes på et bræt og der skal improviseres, er deres lærdhed intet værd. Den kreative persons menneskelige modpol er altså den tvangsprægede fagidiot. 

I starten af eventyret viser Klods-Hans sin fantastiske evne til problemløsning; han har ingen hest men griber til et alternativ; ”Maa jeg ingen hest faa”, sagde Klods-Hans, ”saa ta’er jeg Gedebukken, den er min egen, og den kan godt bære mig!” Undervejs på turen indsamler Klods-Hans forskellige ting han vil forære til prinsessen, de er karakteriseret af at være fuldstændig værdiløse – ud fra et konventionelt synspunkt vel at mærke, og brødrene morer sig da også gevaldigt over deres tossede lillebror. Da de når slottet er brødrene ganske lukkede, i mødet med prinsessen kan de kun få fremstammet ”Bæ!” Klods-Hans derimod er yderst åben og modtagelig for indtryk og tænker ikke over sine gavers brugbarhed. I den kreative forberedelsesfase er alting potentielt anvendeligt og man blæser på det normale og vedtagne. 

Klods-Hans møder prinsessen med den døde krage, en gammel træsko og noget pludder af ”den fineste Slags, man kan ikke holde paa den!” og han har en udpræget selvsikkerhed: ”Ta’er hun mig, saa ta’er hun mig! Og ta’er hun mig ikke, saa ta’er jeg hende alligevel!”. På trods af, at han har alle odds imod sig (ingen konventionelle forkundskaber, ingen social opbakning og ingen materielle værdier, også i konventionel forstand). Prinsessen er hård i filten og forsøger at gøre frierne forlegne og forvirrede med sine næsvise svar. Brødrene bukker under og kan kun få fremstammet, at der er varmt i salen. ”Duer ikke, væk!” er prinsessens svar. For Klods-Hans er prinsessens kommentar om, at der steges hanekyllinger, en ren foræring, for lynhurtigt griber han temaet og fastholder det som et spørgsmål om madlavning. Han skaber en ny og overraskende helhed af sine gaver der nu tjener som et kogekar, dyppelse og en krage der skal steges. Det svarer lige præcis til definitionen på, hvad innovative personer skal kunne; ved at iværksætte nye kombinationer er Klods-Hans udpræget nyskabende og selvstændig. ”Og saa blev Klods-Hans Konge, fik en Kone og en Krone og sad paa en Throne”. 
H.C. Andersen viser på fornemste måde, at en legende indstilling, åbenhed, tilsidesættelse af konventioner og humor, karakteriserer kreativitet og Klods-Hans er dermed et eksemplar på kreativitets væsen og samtidig er det en munter inspirationskilde.
Begrebet innovation er mere orienteret mod et nytteelement end kreativiteten er det. Som jeg viste tidligere, blandes begreberne da også ofte sammen, men ifølge Undervisningsministeriet har innovationstanken i uddannelsessystemet en økonomisk rettethed, en nytteværdi. Da jeg vælger at bruger innovation og kreativitet gennemgående i opgaven, uddyber jeg i det følgende hvordan innovation kan opfattes i sammenhæng med de politiske rationaliseringstendenser og resultatorientering. 

Innovation som eksempel 
Undervisningsministeriet kalder i 2003 sin rapport om innovation i uddannelsessystemet for Bedre uddannelser: Øget innovation og økonomisk vækst. Hensigten med innovation er økonomisk vækst og handlingsplanen Bedre uddannelser skal igangsætte en proces, der prioriterer innovation og iværksætterkultur med den begrundelse, at innovation bidrager væsentligt til landets økonomiske vækst. Uddannelserne skal ”… anvende lærings- og undervisningsformer, som fremmer elevernes selvstændighed”
, så elevernes iværksætterpotentiale frigøres og de på den måde gives evner og motivation til at arbejde innovativt og med et åbent sind over for det at starte egen virksomhed.
 Innovation kan opfattes som uddannelsessystemets evne til: 
· At identificere og omsætte kvalifikationsbehov, der er affødt af den teknologiske og arbejdsorganisatoriske udvikling, i nye eller fornyede uddannelser.

· At udvikle og udfolde sådanne faglige, almene, sociale og personlige kompetencer hos den enkelte, at han eller hun motiveres til og vil kunne magte en tilværelse som entrepreneur eller intrapreneur.
 
At være innovativ er, ifølge ovenstående, en persons evne til at magte rollen som entrepreneur eller intrapreneur, som betyder at man er i stand til se muligheder og forvalte disse muligheder, hvad enten det drejer sig om at skabe nye virksomheder eller organisationer, eller skabe udviklinger i allerede eksisterende virksomheder eller organisationer
. Et innovativt uddannelsessystem kan identificere de nye behov ved at forny eller skabe helt nye uddannelser og desuden udvikle de lærendes innovative kompetencer. Kort sagt er det politiske incitament til rettetheden mod innovation i uddannelsessystemet, at personer udvikler innovative kompetencer som kan bruges i arbejdslivet og derved gavne samfundsøkonomien. 

Fremlagt på den måde er det altså meningen, at skolen skal skabe nye (eller flere) Klods Hans’er, med et ønske om at fremme nogle af de kompetencer der er karakteristiske for kreative mennesker, med det formål at omsætte kreativiteten til noget produktivt med en nytteværdi. Ønsket er dermed rettet mod et økonomisk rationale. 
Den nye formålsparagraf for folkeskolen  
Jeg vender tilbage til strategien for verdens bedste folkeskolen, hvor der i punkt et står, at folkeskolens formålsparagraf skal sætte fokus på faglige kundskaber og videre uddannelse. Sidste år blev formålsparagraffen ændret og hvor det tidligere hed:
Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at fremme elevernes tilegnelse af kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker til den enkelte elev alsidige personlige udvikling.
 

Hedder det nu: 

Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Tiltaget viser en ganske særlig opfattelse af hvad undervisning er og hvad den skal kunne. I første linie formuleres, at skolen skal give eleverne kundskaber og færdigheder, og kan dermed siges at være et udtryk for et læringssyn, hvor nogen kan give andre kundskaber og dermed overføre læring i en ’input-output’ forståelse. Det er ikke umiddelbart overensstemmende med nyere læringsteori, fx viser konstruktivismen tydeligt, hvordan læring er en konstruktion som den lærende selv foretager – det er ikke muligt at give nogen læring, det er kun den lærende selv, der kan skabe læring. 

Eleverne bliver i dag i de fleste danske skoler ikke længere opfattet som modtagere af viden, men som aktive deltagere i et læringsfællesskab.
 

Når sprogbrugen i skolens formål er ændret til at give kundskaber og færdigheder kan man overveje, om læringssynet bag repræsenterer en forståelse af læring som indlæring; 
Begrebet læring bruges undertiden synonymt med indlæring, der dog som regel beskrives som en undervisningsproces, hvor eleven ikke har indflydelse på tilrettelæggelsen, og hvor tilegnelsen sker i tilknytning til skolens formelle undervisning.
Når der skelnes mellem de to begreber, er det udtryk for forskellige pædagogiske opfattelser af, hvorledes mennesket tilegner sig nye færdigheder og kundskaber. Denne skelnen er begrundet i den tankegang, at indlæring gør eleverne til passive modtagere af lærerens budskab, mens læring gør dem aktive og medansvarlige for udbyttet af undervisningen.

Opsamling 
Der er flere indikatorer på, at de politiske strømninger på den ene side trækker i retningen af en resultatorientering, hvor faglighed går forud for den personlige udvikling og skolens primære funktion bliver at forberede eleverne til et kommende arbejdsliv. På den anden side står skoleledere og lærere, og der er noget der tyder på, at de der skal omsætte loven til praksis, ikke umiddelbart lader sig overbevise om, at den politiske diskurs er den rette vej frem for skolen. Debatterne gennem de seneste år tyder på, at parterne sætter hårdt imod hårdt i kampen om hvilken vej der er den rette for skolen. 

Jeg har nu skitseret forskellige paradokser og problemer:
· Overordnet står paradokset mellem dannelse og uddannelse: Traditionelt har skolen skulle lære elever at være borgere i et demokratisk samfund, hvor fælles rammer og ressourcer giver plads til forskelle. På den anden side skal eleverne forberedes på en plads på arbejdsmarkedet, hvor de skal sikre økonomisk vækst i den globale konkurrence. 

· På den ene side skal skolen støtte elevernes tilegnelse af hensigtsmæssige kompetencer der er duelige i globaliseringens videnssamfund og på den anden side skal den igennem øget kontrol og ensretning sikre at eleverne lære pensum og kanon.

· Der er problemer i spændingsfeltet mellem formulerings- og realiseringsarena: På den ene side står politikere og myndigheder med ret til og ansvar for at formulere hvilken vej skolen skal gå og hvad den skal ’gøre’ ved eleverne. På den anden side står de ansatte i skolen og skal realisere målene, som…
· … i sig selv rummer modsætninger, som jeg viste det i fremhævelsen af strategien for verdens bedste folkeskole. På den ene side skal skolen både vægte innovation med selvstændighed, idéudvikling og nyskabelse. På den anden side skal skolen stramme opsynet, disciplinen og kontrollen med eleverne. 

Det er nødvendigt at se nærmere på de her nævnte problemer og paradokser, velvidende at der ikke findes en løsning på skolens problemer og dilemmaer. Alligevel må vi beskæftige os med skolens paradokser, eller dens uløselige problemer, for at kunne italesætte problemerne og nuancere den offentlige, ofte forsimplede, mediedebat. På den måde kan didaktikken i højere grad tilgodese undervisningens hvad, hvordan og hvorfor og søge en større sammenhængskraft som ifølge Løgstrup er nødvendig for vores liv. 

Det er væsentligt at kende de præmisser og rationaler de forskellige paradokser afspejler, da det kvalificerer sammenhængsforståelsen. Ved at sammentænke dette med en revideret didaktikopfattelse, kan vi forhåbentligt komme et skridt nærmere verdens bedste folkeskole. Sigtet med denne opgave er således at kaste et livsfilosofisk lys på læring og undervisning og sætte dette i forhold til den øgede politiske rationalisering og resultatorientering. På den måde kan de livsfilosofiske bidrag sætte ord på og legitimere, hvorfor det er væsentligt at efterstræbe en dialektik og sammenhængskraft i skolen, som må imødekommes i et revideret didaktikbegreb. Det er væsentligt at nytænke didaktikken i et forsøg på at kvalificere undervisningen og læreprocesserne i skolen. Hermed kommer problemformuleringen til at lyde:
Problemformulering 

Hvordan kan udvalgte områder af livsfilosofien bidrage til tænkning om læring og undervisning set i forhold de politiske rationaliseringstendenser? Og kan disse bidrag legitimere en nytænkning af didaktikken i forhold til folkeskolen? 
Metode
De livsfilosofiske bidrag 

Jeg har valgt at inddrage livsfilosofien i min analyse af flere grunde. Overordnet bidrager livsfilosofien med en særlig holdning til tilværelsen, bl.a. kritiserer denne retning vægten på fornuftsbetoning i forståelsen af menneskelivet. I stedet ønsker livsfilosofferne at beskrive menneskelivet i dets konkrete og delvis irrationelle former og menneskelivet må anskues som en organisk helhed. Forskellige verdensanskuelser er udtryk for forskellige måder at gribe tilværelsen an på.
 Livsfilosofien kan sættes i spil med den aktuelle rationalisering vi ser indenfor skolen og kan hjælpe til at forklare, hvorfor det er nødvendigt at opfatte menneskelivet som en helhed mellem det rationelt fornuftsbetonet og det mere irrationelt lystbetonet. Jeg mener således, at der er et behov for at sammentænke disse modsætninger og ved at inddrage livsfilosofiske bidrag kan jeg forsøge at fremme en helhedstænkning omkring skolens formål. Livsfilosofien tilbyder et begrebsapparat og nogle argumentationer, der kan hjælpe til at forklare de bagvedliggende præmisser i skolens uløselige problemer. Den dobbelthed der synes at være indlejret i skolen, kan begrundes med reference til folkeskolens formålsparagraf, da der i denne formuleres, at skolen både skal give elever færdigheder og kundskaber – det uddannende formål – og bidrage til den enkeltes alsidige udvikling -  det dannende formål. 
Jeg har valgt Knud Ejler Løgstrup (1905-1981) som med sin modernitetskritik, kritik af teknikken, kulturkritik og subjektivitetskritik karakteriserer livsfilosofien. Et centralt begreb indenfor livsfilosofi er livet selv og hos Løgstrup er livet selv altid det skabte liv, og det skabte liv er altid et liv med medmennesket. Hos Løgstrup ses en søgen efter det oprindelige liv med ord som instinkt, drift, vilje, intuition, spontanitet, umiddelbarhed, følelse og oplevelse.
 På den måde bidrager Løgstrup til et modsvar på samfundets rationaliseringstendenser og han har i teksten Skolens formål et konkret svar på, hvad skolens formål er, eller i hvert fald bør være. Løgstrup har haft stor indflydelse på samfundsdebatten mens han levede og han er kandidat til ærestitler som ”den største danske tænker i det 20. århundrede”.
 Flere steder har jeg læst forfattere som henviser til de ahaoplevelser de har fået igennem deres læsning af Løgstrup. Det har jeg selv oplevet og for mig er Løgstrups ord øjenåbnende og vidtomspændende idet han; 
...  på en meget personlig og ærlig måde har bearbejdet de livsanskuelsesmæssige og værdimæssige problemer, som er vor tids, og det er også derfor, at han må siges at være en af de personligheder, der har betydet mest for den almene kulturdebat herhjemme... Hans bøger er heller ikke lærde og utilgængelige. De kan læses af alle. De rummer en tankemæssig bearbejdning af erfaringer, som alle kender til.

Når Løgstrup på den kraftfulde måde kan indfange forhold mellem os mennesker der har betydning for vores tilværelse og samvær med hinanden, er det meget nærliggende at bruge hans indsigter i en skolekontekst, hvor det netop handler om samvær mellem mennesker. 
Selve begrebet læring søger jeg uddybet med inddragelse af Mogens Pahuus. Han er i høj grad inspireret af Løgstrup og bruger flere steder Løgstrups filosofi i en lærings- og pædagogisk kontekst. Ved inddragelse af Pahuus’ læringsanalyse kan jeg bevæge mig videre til didaktikkens genstandsfelter. Didaktik er omdrejningspunktet i problemformuleringens anden del, og igennem den livsfilosofiske analyse af læring og undervisning, vil jeg, med udgangspunkt i en artikel af Finn Christensen, pege på forhold, som må medtænkes i en revideret didaktikopfattelse. Jeg undersøger således, om og hvordan de livsfilosofiske bidrag kan hjælpe til en revidering af didaktisk tænkning og handling.  
Begrænsninger og forbehold 
Løsgtrup er uddannet teolog og arbejdede som præst i en årerække. Hans forfatterskab er præget af teologien og tanken om en metafysisk kraft. Løgstrup selv siger, at han er fænomenologisk og taler rent humant, når han forsøger at udforme en human etik som det fremgår i Den etiske fordring. I forhold til sigtet med denne opgave er det imidlertid mindre væsentligt at diskutere de skabelsesteologiske og metafysiske implikationer, det vil blive for omfattende. Men jeg mener, at det er væsentligt at sætte Løsgtrups forfatterskab i forhold til tiden. 
Da Løgstrup levede og skrev sine tekster var samfundet  præget af sekularisering og irreligiøsitet og det handlede om at tale til mennesker, for hvem tale om kristendom og religion ikke længere gav mening. Løgstrups sprogbrug viser, at der dengang var et større kendskab til den kristne semantik. I dag er sekularinsering stadig et samfundsmæssigt vilkår, men tiden er præget af religiøs pluralitet og mødet med andre religioner: 

Der er ikke samme berøringsangst overfor religiøse emner, som for få år tilbage, men der er heller ikke samme kendskab til kristendommen. I dag kan man ikke som Løgstrup forudsætte fortrolighed med kristen tankegang og sprogbrug; i den forstand kan der nu for alvor tales om en afkristning. Som det ofte høres, er multikulturaliteten og multireligiøsiteten med andre ord nutidens uomgængelige vilkår.

Løgstrup gik bort før globalisering og multikulturalitet blev livsvilkår i det omfang som det er i dag. De ændringer det har afstedkommet for tanker om og visioner for uddannelsessystemet, har han naturligvis ikke kunne forholde sig til. Alligevel mener jeg, at Løgstrups bidrag har karakter af noget evigt sandt og grundlæggende i vores samvær med hinanden. Følgende citat er et eksempel på det tidsløse i Løgstrups filosofi: 
Løgstrups tese er, at mennesket er andet og mere end kulturskabende, rummer andet og mere end behov, og at den virkelighed, vi står over for, er andet og mere end ressourcer og omgivelser. Det mest levende i mennesket, dets livsmod og livsglæde, og det, der betyder mest for os hos andre mennesker, er noget andet end det behovsmæssige og kommer til udtryk i noget andet end arbejde, præstationer, indsats uanset hvor værdifuld denne end er. Natur og univers er også ophav, noget vi i en meget elementær forstand lever af og på – helt bortset fra dets nytte.
 

Løgstrup tenderer at romantisere og forherlige fx barndom som værende mere umiddelbar, spontan og ægte end voksenlivet. Inden for livsfilosofien opererer man med en forståelse af, at nogle folk har en mere privilegeret adgang til livet selv, fx som nævnt barnet, bonden, ældre mennesker, primitive folkeslag, overmennesket og i nogle tilfælde kvinden.
 Denne tankegang kan jeg ikke altid følge og jeg læser og bruger Løgstrup som, at hans tænkning om fænomener går på tværs af alle mennesker og alle livsforhold og i den forstand rummer universalitet. 
En anden begrænsning ved at anskue læring i et overvejende livsfilosofisk lys betyder, at jeg ikke inddrager andre vigtige traditioner i synet på læring. Fx beskæftiger jeg mig ikke i nævneværdig grad med biologiske eller udviklingspsykologiske retninger i forsøget på at anskueliggøre læreprocesser. På samme måde betyder det livsfilosofiske perspektiv, at jeg allerede har afsløret, at jeg ikke finder rationalismen tilstrækkelig i forsøget på at holde skole. Mit motiv er at argumentere for, at modsætninger mellem fornuft – følelse, uddannelse – dannelse og proces – produkt med fordel kan beskues livsfilosofisk, velvidende at argumenterne i nogle tilfælde sættes på spidsen og at virkeligheden karikeres og forsimples ved at tænke den som udelukkende modsætningsfyldt. 
Det skal yderligere nævnes, at jeg undervejs i analysen inddrager konstruktivismens skelnen mellem undervisning og læring. Løgstrup peger på etiske grundvilkår imellem mennesker og i en didaktisk sammenhæng kan det overføres til forholdet mellem lærer og elev. Derudover lægger kulturoverleveringerne sig opad didaktikkens indholdsdimension. Men Løgstrup beskæftiger sig ikke med forhold omkring den lærende, dvs. hans filosofi fanger ikke selve læreprocessen og kravet om en aktiv lærende. Jeg vælger derfor at supplere med det konstruktivistiske paradigme, men udelukkende i forhold til nødvendigheden i at se læring og undervisning som to adskilte fænomener. 

Min arbejdsgang 

Som det kan ses i ovenstående, er min forforståelse af skolens modsætninger bragt ind i denne opgaves sigte. Min tilgang og arbejdsmåde får en hermeneutisk karakter, idet hermeneutik ifølge  Heidegger og Gadamer
 angiver regler for forståelsen: 

Som forudsætning for enhver forståelse må vi besidde en forforståelse af den sag eller det forhold, vi ønsker at forstå. Historiciteten, dvs. det forhold, at vi allerede befinder os inden for en forståelseshorisont, på baggrund af hvilken vi kan udlægge verden, er altid udgangspunkt for forståelsen.


På den måde fremtræder idéen om den hermeneutiske cirkel; for at forstå en del af fx en tekst, må man forstå helheden. Samtidig kan man kun forstå helheden, når man forstår de enkelte dele. 
I forhold til den hermeneutiske cirkel skal forståelse og fortolkning således ses som en cirkulær proces, hvori jeg som studerende bevæger mig mellem en forståelse af de enkelte dele, for derigennem at opnå forståelse af en helhed. Forståelsen af helheden opnås derfor kun i kraft af forståelsen af de enkelte dele. 
Hermeneutik betyder at fortolke eller oversætte og denne forståelsesorienterede tilgang til at forklare sociale forhold lægger vægt på tolkning. 
Ifølge den hermeneutiske tilgang giver det ikke mening at forsøge at bruge naturvidenskabens metoder i samfundsvidenskaben da objektet, der undersøges, i sidste instans altid er tænkende individer med en egen fri vilje. Kausale love vil således ikke kunne opstilles, da et individ, modsat eksempelvis et atom, altid vil kunne vælge forskellige handlingsmønstre. Det vigtige bliver dermed at forstå, hvorfor individer vælger som de gør.

På den måde hænger tingene sammen – min verdensanskuelse og menneskesyn; min forforståelse, præger min tilgang til og fremgangsmåde i arbejdet med at besvare denne opgaves problemformulering. 
Den hermeneutiske cirkel skal endvidere ses i lyset af Hans Georg Gadamers begreber; forståelseshorisont og horisontsammensmeltning. Min forståelseshorisont bygger på meninger og holdninger jeg har tilegnet mig livet igennem, fx igennem mine erfaringer fra folkeskolelæreruddannelsen. Min forståelseshorisont, eller min forforståelse, betyder, at nogle ting kommer til syne for mig, mens andre ikke gør. Forståelseshorisonten er mængden er holdninger og meninger, både bevidste og ubevidste, og forståelseshorisonten er alle og enhver konstant i færd med at opbygge og man står hele tiden midt i den.
 Når man møder noget ukendt eller uforståeligt, fx i mødet med en anden, vil forståelse kræve, at begge parter er parate til at udfordre deres egen forståelseshorisont og forsøger at inkorporere den andens forståelseshorisont i sin egen, og dette kalder Gadamer for horisontsammensmeltning. Horisontsammensmeltning betyder, at man tager den andens synspunkt, og horisonten hvoraf det udspringer, alvorligt, og vurderer og tager stilling til det. Vurderingen og stillingtagen muliggøres af, at man holder sin egen horisont åben.
 
Læsevejledning 
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Fornuft og følelse 

En udredning af begreberne fornuft og følelse 

I idéhistorien har der været en bølgebevægelse mellem henholdsvis en opvurdering af fornuft (fx i oplysningstiden) og en opvurdering af følelse (fx i romantikken). Striden mellem fornuft og følelse er et kompliceret fænomen, og der er ingen tvivl om, at spændingen mellem de to fænomener stadig er en filosofisk udfordring. I samfundet i dag er et skarpt skel, en kløft, mellem fornuft og følelse. Vi identificerer uden videre fornuft med intellekt, og dermed gøres følelser til noget ganske andet end fornuft, faktisk til det modsatte af fornuft. Saglighed modstilles med følelsesbestemthed og det nyttige står i modsætning til det lystfyldte.
 

Et kort historisk rids viser, hvordan fornuft i oplysningstiden bliver et redskab til at finde de bedst egnede midler til at opnå det nyttige, først og fremmest egennytten. Empirismen forankrer al erkendelse i det sansemæssige og fornuft vil sige, at man metodisk og kontrolleret tager i besiddelse på en beherskende måde.
 

Ifølge Gyldendal er rationalisme: 

… den opfattelse, at den menneskelige fornuft (i modsætning til guddommeligt åbenbaret eller jordisk autoritet og i modsætning til følelser, fantasi og empiri) er en væsentlig kilde og muligvis hovedkilden til erkendelse. (…) I almen tale er rationalisme en tør fornuftstro, der ikke lader tro, følelser og fantasi vederfares deres ret.

Den formålsrationelle handlen – som er baseret på viden om den ydre, objektive natur – kan udvikles eller rationaliseres. Rationaliseringen består i, at man finder frem til stadig bedre midler til at nå givne mål, (og dette fordrer nødvendig empirisk viden), samt finder frem til bedre regler til at afgøre hvilke egnede midler der bør tages i anvendelse.
 Reaktionen mod fornuftsbegrebet i den tidlige romantik peger på begrebets begrænsning og ensidighed. Det bliver klart, at følelser omfatter andet end irrationelle lidenskaber og affekter. En af forudsætningerne for at spalte fornuft og følelse er en ensidig og snæver definition af fornuft og følelse. ”Fornuft er blevet opfattet som intellekt, dvs. som evnen til at løse problemer, og det vil igen sige som evnen til at udfinde de mest velegnede midler til at nå givne mål.”
 

Det gængse begreb om følelse er traditionelt ligeså ensidigt og utilstrækkeligt som fornuftbegrebet. I filosofien har begrebet ’følelse’ siden Platon været placeret mellem det legemlige og åndelige, mellem på den ene side behovene og det driftsmæssige, og på den anden side fornuft, forstand og den sansemæssige erkendelse af verden. Følelserne rummer altså både noget legemligt og noget åndeligt.
 

For klarhedens skyld må jeg præcisere, at jeg vælger at kategorisere de politiske strømninger som hørende under rationalismens ’tørre fornuftstro’. Jeg erkender, at det er sat på spidsen, men for overskuelighedens skyld tillader jeg mig at vedholde det ret ensidige skel mellem fornuft og følelse. 

I det følgende ser jeg nærmere på rationaliseringstendenser i folkeskolen, inden jeg ved hjælp af livsfilosofien peger på, hvorfor det ikke er tilstrækkeligt at tænke udelukkende rationelt om tilværelsen. På den måde kan jeg nærme mig første del af problemformuleringens sigte; de livsfilosofiske bidrag til tænkning om læring og undervisning. 

Den rationelle organisationsforståelse i folkeskolen 

Som beskrevet i problemanalysen, ser vi i dag en øget resultatorientering i de politiske visioner for folkeskolen. Politisk findes en vilje til at styrke fagligheden i skolen, så eleverne gives de fornødne færdigheder og kundskaber til at klare arbejdslivet.  

Ole Thyssen beskriver i artiklen Værdier og dannelse i folkeskolen, hvordan skolen er en slagmark med en evig kamp mellem berettigede krav, der ikke kan afvises, men som modstrider hinanden. I forhold til skolen findes en række aktører med hver deres interesser og man kan spørge hvem der ejer skolen, ikke juridisk, men hvem der har kraft til at sætte dagsordenen. Først har vi barnet med dets interesse for succes med læring. Dernæst er det forældrene som har interesse i, at skolen tager hensyn til netop deres barn og har dermed interesse i intimitet og hensyn til barnet som helhed. Læreren har, med sin pædagogiske frihed inden for skolens juridiske rammer, interesse i faglig succes. Den fjerde part, erhvervslivet, er interesseret i økonomisk succes og endelig har politikerne med deres ideologier og skolen som en vigtig brik i deres programmer, interesse i at tiltrække vælgere. Hver part har altså særlige kriterier for kvalitet men den;
… dybeste modsætning står mellem kravet om faglig kompetence (uddannelse) og kravet om demokratisk kompetence (dannelse). Det er ikke en saglig, men en politisk eller etisk konflikt, som ikke kan løses, som skal løses, og som i praksis altid finder en løsning, forstået som en empirisk balance mellem forskellige hensyn.

Der er intet svar på ”hvorfor skole” eller ”hvilken skole”, svaret afhænger af iagttageren. Der er kun kontingente bud på, hvad en god skole er, og budet er altid omgivet af andre bud
. Skolen er således præget af værdibalancer og disse er altid til genforhandling i offentligheden, i kommunen og på den enkelte skole. I dag ses en markant politisk interesse for uddannelsessystemet og en politisk vilje til at gennemsætte nye rammer for skolen. Det drejer sig om andre styringsmekanismer, et andet indhold, en anden struktur osv. Den overordnede dagsorden er ifølge Henrik Windinge: 

At gennemsætte de borgerlige-liberale værdier i samfundet bl.a. via indfasning af et andet menneske- og samfundssyn i folkeskolens indre arbejde. Dette kaldes af de borgerlige partier for genopretningspolitik og kan forstås som et opgør med (hidtil dominerende) kulturradikale strømninger og et socialdemokratisk lighedsideal.
 
At skolen politisk anskues som en producerende organisation betyder, ifølge Windinge, at skolen underlægges en økonomisk rationalitet med målelige produktionsresultater og med effektivitet, konkurrence og det frie marked som idealer. Skolen er blevet en del af en politisk erklæret samfundsmæssige værdikamp. 
I en rationel organisationsforståelse er de definerede mål for organisationen et udtryk for en fremtidig ideel situation. Strategien for at nå dertil er en beskrivelse af, hvordan denne vision for organisationen kan nås. I en rationel organisationsforståelse må der ikke være konflikt mellem de enkelte mål og de skal kunne opstilles i mål-middel hierarkier. Opfyldelsen af ét mål må ikke stå i vejen for realiseringen af et andet, og for at sikre det i hverdagens produktionsarbejde er det afgørende, at de ansatte ved, hvad der skal gøre, hvornår og hvordan. Fælles Mål for fagene i skolen er et eksempel på, at en rationel organisationsforståelse overføres til folkeskolerne, og det giver lærerne snævrere rammer og mindre plads til selvforståelse, selvformulering og selvforvaltning.
 Organisationaliseringen betyder, at det traditionelle kernearbejde med undervisning, omsorg og dannelse bliver en mindre del af lærerarbejdet, hvorimod det nye kernearbejde drejer sig om andre sider af en produktionsvirksomheds opgaver: Varen skal kvalitetssikres og sælges ved hjælp af markedsføring og profilering, den skal være konkurrencedygtig og produktionen skal sikres ved effektivitet, fx gennem ledelse og organisationsstruktur. 

Organisationaliseringen med dens forståelse og italesættelsen af den målelige skole er udtryk for en teknologisering af skole- og lærerarbejde, der medfører at skolens vægt på dannelsesarbejdet viger til fordel for det faglige og målelige. Og tilsvarende, at folkeskolen som samfundsmæssig dannelsesinstitution viger til fordel for organisationsperspektivet med de kortsigtede målelige færdighedsresultater.
 

Problemet er, at den nye organisationsbaserede skoleforståelse er en vision skabt ud fra et billede af en rationel handlende idealorganisation. Men skolen er en langt mere løst koblet organisation, der ikke engang selv opfatter, at den producerer målelige resultater, men snarere, at den forsøger at skabe hele og duelige mennesker. Den politiske fastsatte diskurs for skolearbejdet sættes igennem som et top-down projekt, men støder længere nede i implementeringskæden sammen med en lærerdiskurs med andre ord og andre begrebs- og sammenhængsforståelser. Som nævnt kalder Lund det et skel mellem formuleringsarena og realiseringsarena og det er netop i spændingsfeltet herimellem, at vi får de tydelige interessemodsætninger. 
Det fortrængte i samfundets rationalisering
Rationalitetsopfattelser præger, som jeg også viste i forrige afsnit, generelt samfundet i dag og fornuft ordner og strukturerer efter gennemskuelige regler hvorfor, hvad og hvordan.
 Grundopfattelsen af, at rationalitet og fornuft vil løse problemerne stammer tilbage fra oplysningstiden, men efterhånden som rationaliteten har gennemsyret flere dele af samfundet, er der opstået sprækker og usammenhænge, der ødelægger ideen om, at rationalitet er svaret på vores vanskeligheder:
Industrisamfundet har … på grundlag af rationalitet og naturvidenskab løst en række problemer for mennesker, men samtidig skabt nogle nye, som det i øvrigt kræver øgede kvalifikationer at forholde sig til. Men industrisamfundet har også qua denne udvikling demonstreret, at rationalismen ikke er den lige vej til løsning af menneskehedens problemer.

Hermansen skriver videre, at vi lever i en samtid præget af uoverskuelighed, kompleksitet, forøgede kompetencekrav for at kunne gennemskue og handle i kompleksiteten, omstillingsevne osv. Med disse nye grundvilkår, er mennesket i endnu højere grad overladt til sig selv for med udgangspunkt i sig selv at skabe meninger og forbindelser, der giver livet retning i en midlertidighed. Den enkelte skal selv kunne tage initiativ og være aktør i eget liv. 

Dette krav skærper opmærksomheden om, hvordan man får kvalifikationer til at være aktør i eget liv, men har også som medfølgende skyggebillede, at de, der ikke får tilstrækkelige kvalifikationer til at være det, bliver relativt mere og mere afmægtige og potentielt klientgjorte. Moderniseringen har således også en indbygget tendens til at skabe større forskelle og måske på sigt også større klasseforskelle, end vi hidtil nu har oplevet.

Opstillet på denne måde, peger udviklingen i retning af, at mennesket i dag i højere grad overlades til sig selv og at samfundet skaber flere afmægtige mennesker i forskellige udskillelsesprocesser. Det er nødvendigt, at samfund som skole forholder sig til denne udviklingstendens og spørger, om rationalismen giver problemløsninger eller problemforøgelser? Hvis rationaliseringstendenserne vurderes som utilstrækkelige, eller ligefrem utilfredsstillende, må vi lede efter alternativer. Løgstrup leverer med sin tilværelsesetiske tilgang et perspektiv på vores liv og væren, der ligger ganske langt fra rationalismens fornuftsbegreb. 
Løgstrup fremhæver, at vi som mennesker er sårbare og afhængige af hinanden. Vi er født ind i et social fællesskab med et udtrykt ansvar for at tage vare på hinanden og det er naturligvis ikke ligegyldigt hvordan vi gør det. Tværtimod, vi er hinandens skæbne. Det er et af de grundvilkår som vi er sat til at leve under, vi lever i en gensidig afhængighed. Løgstrup kalder det for interdependens, og hermed understreger han, at den egentlige opgave, vi som mennesker har, er at tage vare på hinanden. De berømte ord lyder: 

Den enkelte har aldrig med et andet menneske at gøre uden at han holder noget af dets liv i sin hånd. Det kan være meget lidt, en forbigående stemning, en oplagthed, man får til at visne, eller som man vækker, en lede man uddyber eller hæver. Men det kan også være forfærdende meget, så det simpelthen står til den enkelte, om den andens liv lykkes eller ej.

Således er vi ifølge Løgstrup hinandens verden og hinandens skæbne. I et hvilket som helst møde mellem mennesker findes en uudtalt fordring, uanset under hvilke omstændigheder mødet finder sted og hvilken karakter det har. På den måde er tillid ikke blot noget vi har efter eget forgodtbefindende, tilliden er os givet.  

Med vor blotte holdning til hinanden er vi med til at give hinandens verden dens skikkelse. Hvilken vidde og farve den andens verden får for ham selv er jeg med til at bestemme med min holdning til ham. Jeg er med til at gøre den vid eller snæver, lys eller mørk, mangfoldig eller kedelig – og ikke mindst er jeg med til at gøre den truende eller tryg. Ikke ved teorier eller anskuelser, men ved min blotte holdning. Hvorfor der er en uudtalt, så at sige anonym fordring til os om at tage vare på det liv, som tilliden lægger i vor hånd.

Løgstrup formår, især i sin analyse af tillid, at gøre opmærksom på noget af det der glemmes og fortrænges i den rationaliseringsproces samfundet har undergået. Det vigtigste i vores liv er ikke hvad vi bestræber os på, men det vigtigste er, hvor man står i forhold til andre mennesker i den gensidige udleverethed til hinanden. Vi er ikke først og fremmest selvstændige væsener, men derimod præget af den gensidige afhængighed til andre, hvorigennem vi uundgåeligt har magt over andre. Vi kommer således til at fremme eller hæmme hinandens livsudfoldelse, og det stærke budskab lyder, at vores tilværelse kun kan lykkes, hvis vi ikke blot bruger denne magt beregnende og med et gavnsigte, men også gør det selvforglemmende, spontant og ikke-beregnende. Kun igennem den handlen der udspringer af en selvforglemmende optagethed af den anden, kan vi varetage og modtage den tillid som helt elementært hører livet til.
 Som Pahuus videre skriver, kan det måske virke trivielt, men det er frem for alt elementært, noget vi alle godt ved. Som Løgstrup også selv gør opmærksom på, kan vi ofte glemme denne interdependens og vores forpligtethed på hinanden, og det skyldes tiden. I vores tidsalder er vi optaget af målstræben og præstationer, og selvsagt kritiserer Løgstrup den vestlige økonomiske ordning med begreber som konkurrence, manipulation, manglende hensyntagen til naturen, den skæve indkomstfordeling og at den økonomiske magtudøvelse ikke kan kontrolleres af borgerne.

Den gensidige udleverethed og interdependensen betyder, at individualitet i dette lys er betinget af forbundenheden med andre. Med beskrivelserne af de samfundsmæssige tendenser, er Løgstrups budskaber slet ikke trivielle. De er derimod glemte, måske fortrængte. Når tendensen ifølge Hermansen er, at mennesket overlades til sig selv, og samfundet i dag skaber flere afmægtige mennesker, kan det skyldes, at vi overser nogle af de forhold Løgstrup peger på. 
De suveræne livsytringer 

Med begrebet om de suveræne livsytringer peger Løgstrup på øjeblikkets gerninger som ikke udføres ved viljens hjælp, men fuldbyrdes bag om ryggen på os. Den handlen der udspringer af den førnævnte selvforglemmende optagethed betyder, at vi kan tage imod og varetage den tillid som er os givet og hører menneskelivet til. Eksempler på de suveræne livsytringer er åbenhed, tillid, oprigtighed, medfølelse og barmhjertighed.
 Pointen med livsytringerne er, at det gode, skabte liv ikke kan overrumples af menneskets ondskab, men sætter sig igennem i kraft af de suveræne livsytringer. I Løgstrups kritik af Kierkegaard viser Løgstrup et alternativ til Kierkegaards eksistentialisme. Kierkegaard tillægger den enkeltes valg, afgørelse og frihed så stor betydning, at det ignoreres hvad livet på forhånd er i kraft af de suveræne livsytringer.
 Som skrevet indfinder de suveræne livsytringer sig bag om ryggen på os, de er umiddelbare og kræver ingen refleksion. 
De kan ikke anvendes som principper eller forskrifter, men fuldbyrdes, idet de blot skal ’overtages’; i et hermed realiserer mennesket sig selv. De suveræne livsytringer er altså vore i kraft af vor skabte natur, men de er ikke vor fortjeneste: gør vi os til herrer over dem og gør dem til instrumenter, ødelægges de.
 

De suveræne livsytringer er livets mest grundlæggende og det handler altså for Løgstrup om en opvurdering af det skabte liv, af umiddelbarheden, overfor, fx Kierkegaards, betoning af valget og refleksionen. De suveræne livsytringer er kernen i det etiske, og bliver det også i pædagogikken, for ”det etiske udspringer primært af det forhold, at vi i samvær med andre ikke kan undgå at udlevere os gensidigt til hinanden, at vi altså har noget af andre menneskers liv i vore hænder.”

For at komme nærmere skolen med dens undervisning, præsenterer jeg i det følgende de to kulturoverleveringer der generelt karakteriserer samfundet og som Løgstrup eksplicit sætter i forhold til skolen. Herefter inddrager jeg konstruktivismens adskillelse af undervisning og læring. 
Skole og undervisning 

Kulturoverleveringer som årsag til skolens paradokser 

I Løgstrups skole er formålet tilværelsesoplysning. Vi må ikke tro, at det er overkommeligt at holde skole, for det er en uoverkommelig sag fyldt med uløselige problemer. Samfundet har den skole det fortjener, og som jeg også tidligere har været inde på, overføres og omsættes de samfundsmæssige problemer i skolen til pædagogiske problemer.  

I dag er arbejdet dominerende for vores tilværelse, måske tæt på at være blevet meningen med tilværelsen. Selvfølgelig skal skolen forberede eleverne til det kommende arbejdsliv, men det er ikke hovedopgaven: 

(…) til skole hører oplysning om den tilværelse vi har med og mod hinanden, oplysning om samfundets indretning, og historiens gang, om naturen vi er indfældet i med vort åndedræt og stofskifte, om universet vi er indfældet i med vore sanser. For at have en enkelt glose for det vil jeg kalde det tilværelses-oplysning. Som det var indholdet af fænomenet skole for over to tusind år siden, er det skolens opgave den dag i dag. Hvad vi må stå fast på er, at formålet med skolen er oplysning, så vi ikke af vort samfunds karakter af arbejdssamfund lader os forlede til at reducere skolens formål til at være uddannelse. Uddannelse er i skolen et afkast som tilværelsesoplysningen giver.

Men hvori består denne tilværelsesoplysning? Pahuus pointerer at begrebet ’tilværelsesoplysning’ først og fremmest går på det man i almindelighed kalder dannelse.
 For at være oplyst om tilværelsen, må vi have oplysning om sammenhængen i den. Ifølge Løgstrup findes der ikke en på forhånd givet sammenhængsforståelse i vores epoke, faktisk er det i dag et spørgsmål om vi ligefrem skal slå os til tåls med sammenhængsløsheden. Vor viden i dag er præget af streng metodisk sammenhæng i hver enkelt videnskab. Anderledes er det videnskaberne imellem, her ser vi en udpræget mangel på sammenhæng; mest tilspidset ser vi problemet i de to kulturoverleveringer vi lever i. I den ene kulturoverlevering, naturvidenskaben, er den individuelle indsats uden betydning. Dvs. intet resultat eller forsker eksisterer for sig selv, de seneste resultater er altid bedre. I modsætning hertil er den kulturlevering vi ser i kunstarterne, hvor det ikke giver mening at tale om kollektivitet eller fremskridt. Hvert værk eller personlighed står for sig selv i indbyrdes uafhængighed. 

I tilknytning til det som filosoffen og fysikeren er enige om kunne vi kalde den ene kulturoverlevering, den naturvidenskabelige, for absorberende, akkumulerende, indhentende, og den anden kulturoverlevering, hvortil religionen, filosofien og kunstarterne hører, for det standhaftiges, det uindhenteliges, det usammenligneliges kulturoverlevering.

På den måde bliver forholdet til fortiden helt forskelligt. I naturvidenskaberne er fortiden væk, ikke fornægtet, men indhentet. I den anden kulturoverlevering kan vi derimod hente oplysning i de usammenlignelige indsigter og værker, da nutidens problemer er blevet til på baggrund af fortsættelse eller brud med fortidens problemstillinger. På den måde holdes naturvidenskaben i live af teorien og den anden af fortællingen. 

Løgstrup konstaterer, at fortællingen bliver svigtet i den danske folkeskole. Det er ikke hensigtsmæssigt, for tilværelsesoplysningen kan ikke undvære fortællingen og kun nøjes med teorien og desuden har fortællingen en fordel; den er for alle. I størstedelen af sidste århundrede bestræbte man sig på lighedstanken, skolen skulle være udbytterig for alle og den var ikke underlagt et ’præstationsræs’. Fortællingen har den fordel, at den videreføre det uindhenteliges indsigt og værk, uden hvilke der ikke kan blive tale om tilværelsesoplysning. Derudover lærer fortællingen os, at vi er et led i en kæde af generationer og den minder os om, hvad vi skylder fremtiden. 

I skolen er det meget vanskeligt at forene de to kulturoverleveringer. Løgstrup skriver, at selvom folk af al deres vilje forsøger at forstå hinanden i de pågældende kulturoverleveringer, er kulturen alligevel spaltet. Der kan ikke holdes skole på sammenhængsløshed og vi nødsages til at bruge demokratitanken til at omgås hinanden på pluralismens vilkår. Løgstrup advarer mod, at vi affinder os med pluralisme, vi må gøre vores bedste for at finde sammenhænge vi kan overbevise hinanden om, for hvis vi accepterer pluralismen, accepterer vi sammenhængsløsheden. Accepterer vi denne, accepterer vi kommunikationsløshed og på den måde er accept af pluralisme ’åndeligt dovenskab’.  

Sammenhængskraft bliver dermed målet, men hvordan skaber vi sammenhæng mellem de to kulturoverleveringer? Sagen er, at forholdet mellem de to kulturoverleveringer er ude af balance fordi alliancen mellem naturvidenskab og teknologi har gjort denne kulturoverlevering så stærk, at vi tænker, om der overhovedet er udviklingsalternativer til den tekniske civilisation. Svaret på, hvordan vi skaber sammenhæng mellem fortællingens og naturvidenskabens kulturoverleveringer er, som nævnt indledningsvist: med de uløselige problemer.
 Det er grundlæggende nødvendigt, at vi beskæftiger os med de uløselige problemer, affødt af de to kulturoverleveringer, for at tilnærme os den sammenhængskraft som kan redde os fra pluralismens åndelige dovenskab. 

Som jeg læser Løgstrup nærer han ikke en forkærlighed for fortællingen som en vigtigere kulturoverlevering, men han argumenterer for, at det er nødvendigt at sammentænke og skabe balance mellem de to kulturoverleveringer, så paradokserne, i dette tilfælde i skolen, gøres synlige og bevidste, så vi kan tage stilling og forholde os til dem. Hansen mener, at Løgstrup formodentlig ville indtage en midterposition i dagens skoledebat, hvor han sikkert ville afkræve de borgerlige partier svar på, hvilken idealdannelse der efter deres mening skal holde sammen på dagens samfund.

Igennem Løgstrups analyse får jeg mulighed for at forklare de modstridende rationaler som pædagogikken og skolen i dag må forholde sig til. Den ene kulturoverlevering er ikke mere rigtig eller vigtig end den anden, de er begge grundlæggende i kulturen. Men vi skal være omhyggelige med, at den ene ikke får overtaget og bliver for dominerende i uddannelsessystemet. 
I skolen er det nødvendigt at søge sammenhænge mellem traditionerne; det naturvidenskabelige og det kunstneriske. Jeg tror ikke, at Løgstrup med sammenhæng mener konsensus, for det vil være umuligt at skabe konsensus imellem overleveringerne fordi de rummer divergerende rationaler, begrebsforståelser og argumentationskæder. Nærmere mener han, at skolen må søge sammenhæng på en måde, så der skabes ligevægt mellem kulturoverleveringerne, så oplysning om tilværelsen rummer dels fortællingen med historiebevidstheden og dels naturvidenskaben med teori og teknologi. Sammenhænge vil opstå i de tilfælde, hvor skolen kan kombinere elementer med helhed, dvs. en bevidsthed om, hvornår hvilken kulturoverlevering er i spil, hvilken funktion den har og hvad det betyder. Der er indeholdt noget vigtigt i hver af overleveringerne, så det gælder om at finde det bedste fra hver især, og man kan tænke sig, at det bedste i nogle tilfælde kan kombineres. 
Løgstrups begreb om ’fortællingens kulturoverlevering’ skal forstås bredt, jeg forbinder ord som fantasi, leg, kropslig udfoldelse i bl.a. kreative fag, som elementer indeholdt i denne kulturoverlevering, fordi disse ord alle har et fortællende indhold. Fortælling kan modtages og den kan videregives, den kan overleveres og den kan skabes. Fortællingens præmisser bidrager til både læring og identitetsudvikling og i det følgende peger jeg på, at fortælling kan sige noget om selve læreprocessen. 
Jeg har nu undersøgt hvordan livsfilosofien, med Løgstrup som repræsentant, kan bidrage til at tænke om samfundet, og i særdeleshed skolen, som underlagt forskellige traditioner, eller kulturoverleveringer, med forskellige rationaler. Jeg har især skitseret tendensen til at gøre skolen til en rationel organisationsform og på den måde underbygget Løgstrups påstand om, at den naturvidenskabelige kulturoverlevering bliver mere og mere dominerende.

I henhold til problemformuleringen er sigtet at undersøge, hvordan livsfilosofien kan bidrage til tænkning om læring og undervisning i forhold til de politiske strømninger. I det følgende vil jeg derfor forklare hvordan læring kan beskues i en livsfilosofisk tradition. Først er det nødvendigt at præcisere distinktionen mellem læring og undervisning, som jeg allerede har taget tilløb til i afsnittet om, hvorvidt viden kan gives eller overføres, som det formuleres i folkeskolens nye formålsparagraf. Jeg er af den overbevisning, at læring og undervisning må ses som to forskellige ting, og det konstruktivistiske læringsparadigme tydeliggør denne distinktion. Jeg vil derfor kort beskrive, hvordan konstruktivismen adskiller fænomenerne, inden jeg undersøger livsfilosofiens bidrag til læringsbegrebet. 
Det konstruktivistiske blik på forholdet mellem læring og undervisning 

Det konstruktivistiske læringsparadigme bidrager med nogle væsentlige pointer i dets syn på undervisning og læring, ikke mindst i kraft af den skarpe skelnen mellem begreberne. Betegnelsen konstruktivisme bruges om en særlig måde at tænke på. Konstruktivismens udgangspunkt er, at vi mennesker ikke erkender, forstår og erfarer vores omverden og virkelighed direkte som den er ’i sig selv’. Vi erkender og forstår den på forskellige måder, alt afhængig af de situationer vi deltager i, dvs. afhængig af hvornår og hvordan vi iagttager den og i hvilken kulturel og situationel sammenhæng. Konstruktivisme handler om, at det vi kalder ’virkelighed’, ’sandt’ og ’rigtigt’ er formet og fortolket af mennesket i og med dets deltagelse i sociale sammenhænge – virkeligheden er med andre ord konstrueret.

I forhold til læringsteori betyder det, at læring altid konstrueres af den lærende selv og er dermed en proces, der forudsætter individets aktive deltagelse. Læring er en persons selvbestemte forandring af sine forventninger og viden er noget, der bliver til i kraft af fortolkningsprocesser og viden kan aldrig overføres. Man vælger og fortolker på sin egen måde, ud fra sin baggrund, med andre ord vælger man nogle forståelsesselektioner og viden bliver herved et produkt af fortolkningsmæssige processer.
  

Det er bevidstheden selv der afgør, hvordan den tolker og agerer på den ’støj’ den modtager. 
Den mekanisme der kan sammenknytte det psykiske med det sociale kaldes strukturel kobling. Det betegner forskellige forholds (det psykiske og det sociale) samtidige uafhængighed og afhængighed af hinanden; elever og lærere har ikke adgang til hinandens tanker, følelser eller forestillinger, men deres tanker, følelser eller forestillinger er ikke desto mindre nødvendige for at de kan kommunikere med hinanden.
 Kommunikation er undervisningens middel til at forsøge at skabe disse strukturelle koblinger, så det psykiske system – den lærende – kan konstruere læring på baggrund af kommunikationens information. 

· Undervisning er kommunikation og foregår i sociale kontekster (sociale systemer). Undervisning er naturligvis en særlig form for kommunikation idet den har til hensigt, at eleverne lærer noget. 

· Læring er den tænkning, der medfører erkendelse og ny forståelse. Læring foregår inde i hovedet på den enkelte elev (psykisk system). Læringen er ikke uafhængig af, hvad der foregår i den sociale kontekst, men bevidstheden afgør selv, hvorledes den tolker støjen. 

Læring og undervisning er to forskellige ting og man kan aldrig formode, at læring kan gives igennem undervisning. Det er interessant i forhold til den førnævnte formålsparagraf, for det betyder, at den faktisk lovgiver om forhold der, ud fra et konstruktivistisk perspektiv, aldrig kan opfyldes. Folkeskolen kan ifølge konstruktivismen aldrig give sine elever færdigheder og kundskaber – den kan højest tilbyde en kommunikation som den lærende kan vælge at tilkoble sig. Konstruktivismen med sin indbyggede elevcentrering
 har den konsekvens, at undervisning må tage hensyn til de elever den henvender sig til. Undervisning er en svær affære og 

… de skridt, der fører til succes, kan ikke specificeres på forhånd. Uanset hvor omhyggelig og systematisk forberedelsen end måtte være, er undervisning en opportunistisk proces, og jo mere den indretter sig på lejligheden, desto bedre er det. En yderligere konsekvens er, at undervisningstimer kan have et godt og et dårligt forløb. Hvad det beror på, kan man næsten ikke forklare, og hvis der er plausible forklaringer, kan de ikke generaliseres.

Niklas Luhmann har i sin systemteori, eller operative konstruktivisme, ikke konkrete pædagogiske forslag til, hvad der gør, eller kan gøre, en undervisning god/dårlig. Jens Rasmussen bruger Luhmanns operative konstruktivisme pædagogisk og han mener, at de institutionelle undervisningskontekster er velegnede steder for læring. Undervisning er nemlig en social foranstaltning og organisering der har til hensigt at intensivere læringsmuligheder og læringsresultater.
 Undervisning er, som beskrevet, en interaktion, og kommunikationen i undervisningskonteksten kan ske med reference til tidligere temaer og dermed bygge videre på tidligere kommunikation og herved kan institutionel undervisning skabe en progression og kontinuitet i sin kommunikation. Den undervisningsmæssige kommunikation er god til at introducere komplekse og uoverskuelige stofområder på en planlagt måde og i en hensigtsmæssig rækkefølge. På den måde gøres stoffet mere overskueligt og mindre komplekst og bidrager til reduktion af kompleksitet.

Læring er en aktivitet som foregår i den enkelte, påvirket af omverdenen i kommunikation med denne. Der kan ikke ske læring i undervisning uden hensynstagen til hvem, der skal ’modtage’ den og derfor er det afgørende, at bestemte forhold tilgodeses i den tilsigtede læreproces. Som det ses, er der en væsensforskellig sprogbrug og ordlyd i henholdsvis livsfilosofien og konstruktivismen. Alligevel mener jeg, at paradigmerne kan kombineres, fordi de kan supplere hinanden; konstruktivismen bidrager med et begrebsapparat der gør det tydeligt, hvorfor det i et læringsperspektiv er væsentligt at forholde sig til den aktivt konstruerende lærende. 

I det følgende skal vi se nærmere på selve læreprocessen og uddybe betydningen af den lærendes indstilling, forforståelse og stemthed i forhold til det at lære. Perspektivet er Pahuus’ sammentænkning af livsfilosofi og eksistensfilosofi. 
Dialektikken mellem intellekt og følelser i et humanistisk læringsperspektiv 
I dette afsnit vil jeg tage udgangspunkt i Pahuus’ analyse af læring i et humanistisk perspektiv. 

Humanistisk læringsteori er en meget bred tradition med mange forskellige teorier og tilgange. Fælles for humanistisk læringsteori er, at mennesker opfattes som væsener, der er kvalitativt forskellige fra alt andet. Mennesket er en særegen størrelse som ikke kan forstås som sammensat af nogle faktorer og elementer. Pahuus mener, at vi indenfor den humanistiske læringsteori må skelne mellem to retninger, hvor den ene er inspireret af den livsfilosofiske menneskeopfattelse og den anden af eksistensfilosofien. 

Livsfilosofi fokuserer på at der kan være mere eller mindre liv i tilværelsen. Man kan tale om levende som det at være i live eller levende som noget ’virkeligt levende’ med begreber som livslyst, livsmod, livsfølelse, livstrang og livsglæde.
 Når man blot ’lever hen’, udfører man opgaver med greb om sig selv og med en viljespræget indsats der fører mod et mål. Hvis man derimod lever virkeligt levende, går tingene af sig selv, man er selvforglemmende optaget af det man gør. Man præsterer ikke; ”i kraft af sin viljestyrke, men i sit virke føler sig båret af en kraftfuldhed, en vitalitet, som man ikke behersker og som ikke er ens egen fortjeneste, og som derfor opleves som ’livet selv’ eller ’livets kilde’.”
 I den første form for levende er man selektivt åben for omgivelserne, fordi man kun registrerer hvad der hæmmer eller fremmer ens planer, hvorimod det virkeligt levende indeholder en bred åbenhed overfor verden og en helhjertethed. Vi træder ind i verden med denne åbenhed og selvforglemmende optagethed, mens den anden form for handlen, den målrettede, er noget vi må udvikle. På den måde bliver det at klare og mestre underordnet det vitale og kraftfulde, og skal ideelt set integreres heri. Når man tænker om mennesket på denne måde er det klart, at man opfatter trang til at lære som en naturlig del af den oprindelige åbenhed, selvforglemmende optagethed og involverede handlen. Det er netop i involveretheden at vi opfatter og forstår på en sådan måde, at vi kan tænke nyt og får nye indfald og der er således stor mulighed for at skabe og være kreativ. 

Innovation i involveretheden 

Elever skal i folkeskolen rustes til at være nyskabende, bryde med vanen og tænke selvstændigt, med andre ord skal de være kreative og skabende. På baggrund af ovenstående skelnen mellem forskellige måder at være levende på, kan vi komme nærmere læringsdimensionen i det at være skabende og nytænkende. Når vi er selvforglemmende, oplever vi en kraft og vitalitet som gør, at vi ikke føler vores handlen som behersket af os selv, tingene går af sig selv. Vi er virkeligt levende fordi vi mærker livslysten og livsmodet og vi er åbne og indoptagende i mødet med verden. Ikke underligt sammenlignes tilstanden med leg, hvor vi alle kender til at være selvforglemmende, opslugte og involverede. Når vi i disse situationer fralægger os det målrettede og tankerne om at præstere noget bestemt, når vi ’glemmer’ den intellektuelle bearbejdning af vores handlen, så er det, at vi i vores tilstand er åbne for indtryk, modtagelige overfor tilværelsen, og vi formår at tænke nyt og skabe nyt, fordi vi i tilstanden ikke er bundet af allerede etablerede forventninger om præstation. Helhjertetheden og involveretheden gør, at vi ikke er bundet af forventninger om et bestemt jeg og hvad ’jeg’ kan, men vi kommer på en måde udover os selv og kan dermed skabe nyt, fordi vi netop er ude af bundetheden i den intellektuelle bearbejdning. Når kreativiteten i disse situationer kan udfolde sig, er det didaktisk gavnligt at se nærmere på, hvordan skolen kan rustes til at skabe læringsmiljøer hvori kreativiteten kan få lov at blomstre, dvs. situationer hvor eleverne kan ’slippe fri’ af forventninger til og krav om præstation og beherskelse. Fordi bundetheden betyder, at eleverne ikke har mulighed for at forfølge tilstanden af det virkeligt levende. 

Sættes et livsfilosofisk lys på de politiske visioner om innovation, kan jeg dermed hævde, at skolen i højere grad må skabe rum for vitalitet og appellerer til livsglæden og nysgerrighed hos eleverne, for bedre at kunne imødegå visionerne om innovation. Det er forhold som kvalitativt kan sættes i modsætning til mestringen og præstationen, og derfor ser vi atter paradokset i viljen til ensidigt at øge færdigheds- og kundskabsdimensionen. 
Innovationstanken fylder en del på den politiske dagsorden for uddannelsessystemet. Jeg har tidligere henvist til, at kreativitet og innovation har et økonomisk rationale, idet kreativiteten, i form af innovation, skal komme samfundsøkonomien til gode. Jeg har også vist, at der er uoverensstemmelser mellem visionerne i formuleringsfasen og udmøntningen i realiseringsfasen. Pædagogisk må der kunne formuleres begrundelser, så skolen kan omsætte og videretænke de politiske visioner, så de tillægges et pædagogisk rationale og dermed bliver håndgribelige i en læringskontekst. Eleverne skal på baggrund af ovenstående gives mulighed for at være selvforglemmende, involverede og ikke konstant underlagt en forventning om målrettet mestring, fordi disse forhold rummer nogle modsætninger – det er ikke tilstrækkeligt kun at appellere til kreativitet i situationer hvor vi blot ’lever med’, som vi gør når vi er optaget af at præstere. 

Sammenhængskraften i skolen, som Løgstrup efterlyser, kan i højere grad imødekommes, hvis det økonomiske rationale sættes i samspil med et pædagogisk helhedssyn, evt. med hjælp fra livsfilosofien. Således bliver fx innovationstanken et fællesanliggende, som skolens interessenter kan samtale om, diskutere og tage stilling til ved hjælp af et begrebsapparat, der tilbyder at tænke dialektisk om læring. I forlængelse heraf kan man forestille sig, at tillidskløften, eller mistilliden, mellem arenaerne reduceres, idet sprogbrugen og argumentationerne ikke kun hentes fra rationalismens økonomiske præmisser, men også søger rodfæste i pædagogikken. 
Signifikant læring, kanon og pensum 

Den læring der findes i tilstanden af involverethed er knyttet til situationer hvor vi fx er i en overgangstilstand, hvor noget brydes op eller vi er blevet tændte og det hele går af sig selv. I de situationer hvor vi er målrettede, opfatter og forstår vi på en anden måde, som er mere karakteriseret af flid, og flidsværdien består i, at man nyttiggør sig tanker og indfald og den foreligger hvor man er indstillet på en bestemt måde og arbejder ud fra givne og forudfattede meninger. Når mennesker søger den signifikante læring, ikke forstået som den læring andre anser for vigtig, men den læring der giver mening for en selv, da kan den lærende på baggrund af sin nysgerrighed og engagement lærer utroligt hurtigt.

Som jeg allerede har været inde på, er det en didaktisk fordel at efterstræbe læringssituationer der rummer muligheder for kreativitet, i hvert fald i tilfælde, hvor læringens hensigt retter sig mod nyskabelse og vanebrydning. Den lærende skal fænges og engageres og flidselementet må i disse tilfælde vige. 

Sagen her er modsætningen mellem personlig, signifikant læring og det politiske ønske om ensretning, målbarhed og værdifastsættelse som vi fx ser det med Fælles Mål og kanon.  

Signifikant læring er læring der føles meningsfuld for den lærende, og den står i modsætning til den læring der ikke har nogen personlig betydning; den læring der kun involverer hjernen. Når læring ikke involverer følelser eller personlighed, har den ingen relevans for det hele menneske. Et element i den signifikante læring er kvaliteten i det personlige engagement: ”Selv hvis drivkraften eller stimuleringen kommer ude fra, kommer fornemmelsen for at opdage, at række ud, at gribe og forstå indefra”
.  Kvaliteten i det personlige engagement, den lærendes nysgerrighed, videbegær og involverethed har betydning for læringens karakter og herunder betydning for den lærendes hele person, både de kognitive og følelsesmæssige sider. Som Rogers skriver, vil alle undervisere gerne give deres elever mulighed for denne signifikante læring, men: 

Alligevel er vi på størstedelen af vores skoler og på alle uddannelsesniveauer låst fast i en traditionel, konventionel tilgang til læring der gør signifikant læring usandsynlig, hvis ikke umulig.
 

Målformuleringerne betyder, at vi kan måle de resultater der er kommet ud af undervisningen, vel at mærke en målbarhed orienteret mod færdigheder. Værdifastsættelsen, eller udmøntningen af dannelse, ses fx ved indførelsen af kanon. I kanon er et fastlagt pensum indeholdende de budskaber og prægninger, som ifølge forfatterne kan sikre eleverne den korrekte dannelse.
 

Når der i lovgivningen gives fastlagte forskrifter for undervisningen, betyder det, at underviseren har afgrænsede muligheder for at tage hensyn til sine elevers forudsætninger og forforståelser og man kan forestille sig, at det er vanskeligere ved at appellere til nysgerrighed og engagement. En kanon kan sjældent være signifikant for alle. Det signifikante kan naturligvis forekomme i læsers møde med den litterære klassiker, men jeg vurderer, at det bekendtgjorte undervisningsindhold giver om ikke ringere, så andre, muligheder for signifikant læring i skolen, fordi elevens personlige engagement ikke i tilstrækkelig grad kan tilgodeses ved krav om et bestemt pensum, fordi det er sværere for læreren at tilrettelægge undervisningen til elevernes aktuelle udviklings- og modningstrin. 

Når det signifikante har svære betingelser i forhold til de politiske strømninger i tiden, kan man videre tænke, om der er en parallel til modstand mod læring? Kan fraværet af meningsfuldhed medføre en modstand mod læring og erkendelse? For at få greb om læringens modstandselement er det relevant at inddrage eksistensfilosofiens syn på samme.  

Modstand mod læring i eksistensfilosofien

Pahuus skriver
, at der i eksistensfilosofien tænkes om mennesket som et væsen, der har sit liv som en opgave; det skal føre sit liv. Mennesket er henvist til at forholde sig til sig selv eftersom det forholder sig til sin situation. Man må konstant tage sig selv og sin situation op og give sit liv retning og stå til ansvar for det. Tilværelsen rummer en opgavemæssig byrde som vi må tage på os; vi må hele tiden gøre en indsats. Pahuus pointerer videre, at det betyder, at vi fristes til at sno os udenom byrden og leve livet på en lettere måde. Vi kan forsøge at glemme, at vi hver for sig skal klare vores egen tilværelse og leve uegentligt som når vi søger adspredelse, forglemmelse, nydelse, rus og underholdning. Tendensen forstærkes fordi der er en angst forbundet med det uvisse og mulighed for, at valgene vi træffer kan mislykkes. Vi søger sikkerhed i rutinen, i de af andre definerede arbejdsopgaver og samfundsmæssige roller. Vi bedrager os selv.
 Vi prøver at undgå at erkende, fordi erkendelse forpligter, derfor vil vi undgå at udvide den forståelse af os selv og vores tilværelse som ligger i læreprocessen. 

Hvor livsfilosofien fremstiller mennesket som et væsen, der naturligt er opsat på at lære, der tegner eksistensfilosofien et billede af mennesket som et væsen, der har modstand mod at lære.

I et pædagogisk perspektiv fokuserer eksistensfilosofien på situationer hvor udfordringer, problemer og uventede møder med andre mennesker appellerer til og opfordrer os til at tage vores situation og os selv op. Eksistensfilosofien mener, at ethvert menneskeliv konstant rummer en spænding mellem hjemlighed, fortrolighed og velkendthed overfor uhjemligheden, hvori vi er bevidste om, at livet kan udformes anderledes og at livet er et åbent spørgsmål. Men i det øjeblik vi udholder krisen, vil den føre til udvikling og fornyelse. Gennem kriser kan vi altså udvikles og modnes på en måde som vi ikke ellers kunne. 

Man kan sige, at eksistensfilosofien ligesom livsfilosofien opfatter læring som knyttet til selvvirkeliggørelsen. Men hvor livsfilosofien opfatter selvvirkeliggørelsen som primært en lystfyldt verdenstilegnelsesproces, der ser eksistensfilosofien denne bliven sig selv som en smertefuld proces.

Begge filosofiske retninger har fat i noget rigtigt og vigtigt, og derfor må opgaven bestå i en sammentænkning. Vi ser flere eksempler på en sådan sammentænkning i litteraturens dannelsesromaner og i filosofien. Dannelsesromaner har et trefaset udviklingsforløb og Pahuus overfører forløbet til læreprocessen: 

Det trefasede udviklingsforløb 

Det trefasede udviklingsforløb:

	Umiddelbarhed
	Refleksion/beherskelse
	Genvundet umiddelbarhed

	Hjemme
	Ude
	Hjem

	Harmoni
	Disharmoni
	Fornyet harmoni

	Tese
	Antitese
	Syntese

	Følelse
	Fornuft
	Følende fornuft

	Fantasi/leg
	Arbejde/pligt
	Lystfyldt, kreativt arbejde

	Længsel/drøm
	Jordbundethed
	Indrammede muligheder 


1. Oplevelse – erfaring – beriget oplevelse 

Første fase er præget af det oplevende hvor man møder nyt. Man gribes og fanges og i den selvforglemmende åbenhed strømmer en rigdom ind i ens tilværelse. Skal det oplevede føre til noget frugtbart og bringe udvikling og vækst med sig, må det afløses af erfaring. I erfaringen sættes oplevelsens rigdom i forhold til en selv og egne muligheder. Imidlertid erkender man egne begrænsninger, ikke alt er muligt, derfor er erfaringer ofte smertelige. I det vellykkede forløb har man gennem oplevelsen opdaget en ny dimension i tilværelsen og den er blevet integreret i jeg’et så man har fået en fået en bredere horisont og en ny åbenhed for verden. 

2. Umiddelbar sansning – overvindelse – beriget umiddelbar sansning

Man kan også sige, at den første fase er karakteriseret af, at vi først og fremmest oplever med sanser og krop. Man kan i den umiddelbare sansning vælge hvorvidt man vil tage opgaven op og tage noget mere ’indre’ af sig selv i brug eller lade sansningen forblive. Når man tager opgaven op, er det forbundet med et vist ubehag, en brydning, som kræver overvindelse. Men klarer man overvindelsen, er man kommet ind i en ny form for det oplevende som gør, at man oplever på en rigere og dybere måde. Der er klare paralleller til Piagets begreber om assimilation og akkommodation, hvor det altid er lettere at assimilere og arbejde videre indenfor den allerede etablerede helhedsforståelse. Men når vi til gengæld gennemfører en akkommodation, kan vi assimilere på et højere niveau.
 

3. Umiddelbar læring – indlæring af noget givet – beriget umiddelbar læring 

Det trefasede udviklingsforløb har repræsenteret en syntese af den livsfilosofiske og eksistensfilosofiske tænkemåde. Livsfilosofien har altid værdsat den første fase med umiddelbarheden, den oplevende, sanserne og kroppen. Eksistensfilosofien har fundet sit ståsted for det særegne menneskelige som vi ser i anden fase, refleksion/beherskelse, det erfarende og overvindelsen. Dannelsestanken er, at begge er afgørende og værdifulde for den menneskelige udvikling, og at de to kan forenes i syntesen: den genvundne umiddelbarhed, den berigede oplevelse og berigede umiddelbare sansning.

Hermed kan jeg konkludere, at det er muligt at skabe en dialektik i synet på læreprocesser. Ved at sammenholde de nævnte retninger, er det muligt at forklare, at det oplevende, sansende (følelserne) med fordel kan sættes i sammenhæng med det beherskende og reflekterende (fornuften), fordi begge traditioner indeholder nogle velkendte forhold, som må rummes i synet på læring. 

Derudover rummer dannelsestanken en syntese mellem to former for læring som typisk opfattes som modsætninger: den frie egenlæring og den udefra styrede læreproces. Dannelsestanken rummer en overvindelse af modsætningen og når vi ser på den situation, hvor det drejer sig om at lære en bestemt foreliggende teoretisk forståelse, bliver den vellykkede læreproces også trefaset. Der tages udgangspunkt i de oplevelser og erfaringer, som den lærende allerede har. Der aktiveres en involverethed og interesse, som allerede foreligger og den lærende får en naturlig trang til at påtage sig næste fase (signifikans). Her skal det vante og fortrolige vige til fordel for det fremmede, som er en intellektuel anstrengelse knyttet til at lære nye begreber. Læringen er fuldendt, når den lærende vender tilbage til sine oplevelser og erfaringer og har beriget dem med ny teoretisk erkendelse. 
På den måde er der en sammenhæng mellem undervisning og læring; læreren, undervisningens indhold og organisering, kan berige elevens oplevelser og erfaringer da undervisningen introducerer det fremmede og uvante. Idet den lærende foretager en intellektuel bearbejdning på baggrund af undervisningens ’tilkoblingsmuligheder’, beriges erfaringerne med ny erkendelse. 

I min problemformulering spørger jeg til, hvordan livsfilosofien kan bidrage til tanker om læring i forhold til de politiske strømninger. Dette kan jeg nu komme nærmere. Pahuus kombinerer filosofiske retninger for på den måde at skabe et både-og. Begge retninger indeholder noget sandt og vigtigt, og som tilfældet var med de to kulturoverleveringer, er det pålæggende at søge at finde sammenhæng mellem overbevisningerne og udsagnene, for på den måde at nærme sig en helhedsforståelse og sammenhængskraft. Jeg mener, at et godt uddannelsessystem er præget af en vellykket dialektik mellem uddannelse og dannelse, hvor kundskaber, praktiske færdigheder og et kritisk helhedssyn refererer til og gensidigt betinger hinanden.  
Ved hjælp af konstruktivismen har jeg begrundet hvorfor vi må skelne mellem læring og undervisning. Læring er knyttet til en aktiv lærende og undervisning er ønsket om at kommunikere et tilsigtet læringsindhold, så den lærende ’tilkobler’ sig kommunikation. Pahuus’ sammentænkning af filosofi og læringsteori viser, at der er forskellige forhold som gør sig gældende i læreprocesser, og at man kan sammenligne læreprocessen med fortællingens forløb. Ved at have disse pointer med fra to forskellige tilgange til læring, mener jeg, at man kan komme nærmere hvad god undervisning er.  
En opsamling 

Jeg har hidtil set på paradokser der knytter sig til: 

· Spændingsfeltet mellem to kulturoverleveringer: den ene knytter sig til det videnskabelige, indhentelige og akkumulerende og finder sin substans i teori. Den anden er knyttet til det usammenlignelige i kunstarter og har fortællingen som substans. Overført til en pædagogisk kontekst betyder det, at pædagoger må være bevidst om den første overleverings dominans og stræbe efter en sammentænkning af de to, så vi kommer udover pluralismen og stræber efter sammenhæng og helhed i skolens virke. Skolen skal ikke blot uddanne, uddannelse er et afkast af tilværelsesoplysning. De to kulturoverleveringer knytter sig i høj grad til indholdsdimensionen i undervisningen, hvor teoriorienteringen må kombineres med den fortællende dimension, som i høj grad er at forefinde i de fag vi traditionelt kalder for de musisk-kreative.  

· Læringsteori kan anskues i et livsfilosofisk og eksistensfilosofisk perspektiv. Det er muligt at sammentænke og skabe en dialektik mellem retningerne, så vi ikke er nødsaget til at tænke i enten/eller, men bruge filosofien til at tænke både-og i forhold til læring. Løgstrups efterspurgte fortælling i den standhaftige og usammenligneliges kulturoverlevering kan overføres til læreprocesser. Læring kan beskues som en proces med bestemte faser – en proces der henter drivkraft fra de to nævnte filosofiske traditioner. Og en proces der i en vis forstand følger fortællingens kronologi; bevægelsen fra et udgangspunkt mod et nyt med forhindringer og anstrengelser undervejs, som i sidste ende forhåbentligt overvindes, fordi livsmodet og livstrangen betinger progression i erkendelsen. 

· I en optik med fokus på politikken findes paradokser knyttet til flere forhold, især er visionen for verdens bedste folkeskole blevet behandlet, fordi det heri eksplicit formuleres, hvilken vej skolen skal, for at den bliver verdens bedste. Det er afgørende at forholde sig til sådanne værdibestemte skrifter og tage kritisk stilling til, om det er det mest rigtige. Visionen om Verdens bedste folkeskole indeholder nogle pædagogiske modsætninger, ganske indlysende, fordi der er uløselige problemer tilknyttet det at holde skole. Det betyder, at bagvedliggende præmisser og rationaler må bringes frem i lyset, så de kan diskuteres og der kan tages (kritisk) stilling.  

· Desuden er inddraget flere konkrete politiske tiltag, fx ændringen af folkeskolens formålsparagraf, de Fælles Mål mm. Det er gjort for at tydeliggøre den diskurs som vi lige nu oplever i det danske uddannelsessystem. Bag ved formuleringerne gemmer sig et menneskesyn, læringssyn og en idé om pædagogisk rigtighed. Politisk lægges der op til en bestemt måde at anskue læring, undervisning og skole på, jeg har kaldt det for fokus på resultatorientering. Tilsyneladende er denne resultatorientering dominerende i diskursen, men noget tyder på, at det ikke er tilstrækkeligt at koncentrere sig om resultater, forstået som færdigheder og kundskaber i en vægtlægning af uddannelsesdimensionen som skolens vigtigste formål. At orienterer sig mod resultater betyder nemlig ikke, at vi får dygtigere, klogere og bedre mennesker ud af uddannelsessystemet. Det er nødvendigt at argumentere for, hvorfor skolen må skabe sammenhænge og orienterer sig mod at udvikle undervisning der tager vare på det hele menneske af den simple grund, at uddannelse og dannelse ikke kan adskilles, men betinger hinanden. 
Efter at have fundet frem til, hvorfor det ikke er tilstrækkeligt at tænke om læring og undervisning som modsigelsesfrit hørende under de nævnte traditioner og paradigmer, vil jeg nu gå et skridt videre. Jeg har belyst hvorfor det er vigtigt at søge sammenhænge i skolen og at læreprocesser må beskues ud fra en helhedstænkning. Det har en betydning for, hvordan didaktik skal begribes og bruges. Derfor skal næste hovedafsnit handle om didaktik og jeg vil undersøge hvordan didaktikken i højere grad kan opnå en sammenhæng og helhedstænkning i forhold til dens genstandsfelter. På den måde vil det følgende orientere sig mod problemformuleringens anden del, nemlig om de livsfilosofiske bidrag kan legitimere en nytænkning af didaktikken. 
En nytænkning af didaktikken 
Hvad er didaktik?
Første og sidste mål for vor didaktik skal være det at opspore og udarbejde en undervisningsmåde, hvor lærerne ikke skal drive så stærkt på, men hvor eleverne alligevel lærer mere; hvor der i skolerne hersker mindre larm, fortrædelighed og unødig møje, men til gengæld mere frihed, glæde og sandt fremskridt; hvor der i kristenheden kommer til at herske mindre mørke, forvirring og strid, men til gengæld mere lys og orden, fred og ro. (Comenius ca. 1632: Didactica Magna). 
Comenius er en pioner indenfor tænkning om pædagogik og didaktik, han er endda blevet kaldt ’pædagogikkens fader’. Allerede i 1600-tallet definerer han i værket Didactica Magna didaktik som ’kunsten at undervise’.
 Siden hen er begrebet ’didaktik’ blevet et selvstændigt, anvendt forskningsfelt og som pædagogikken ligger didaktik i spændingsfeltet mellem videnskab og pædagogisk praksis. Begrebet didaktik har både referencer til praksis og teori. Begrebet kan referere til teori for praksis og teori om praksis, altså være såvel foreskrivende som beskrivende.
 Frede V. Nielsen
 definerer didaktik som ”teorien og læren om samt planlægning af og beslutninger vedrørende undervisningens begrundelse, mål og indhold.
 Både formuleringer og tanker om, samt handling i forhold til, er på den måde en del af didaktikkens genstandsfelt. Nielsen har udarbejdet følgende figur i sit forsøg på at skelne didaktikkens normative og præskriptive overfor dens deskriptive og analytiske karakter: 

	 Didaktologi
	Didaktik 

	a) 

- didaktik som teori og videnskabelig virksomhed 

- teori/lære om…

- analysere, reflektere
	- didaktik som praktisk orienteret virksomhed

- planlægge, beslutte

	b)

- deskriptiv, analytisk, ikke-normativ

Men ikke hermed værdineutral
	- Præskriptiv, normativ, værdibaseret, værdi-etablerende

	c)

- Grundlag: Videnskabssyn og fagsyn (forudsætningsåbent, eksplicit værdigrundlag)
	- Grundlag: orienteret ud fra pædagogisk grundsyn/værdigrundlag, m.m. (pædagogisk målsætningsbestemt), ofte implicit 

	d) 

- kriterier for videnskabelig gyldighed (flere muligheder).

Instans: videnskabeligt samfund
	- Kriterier for vellykkethed: læringsresultat i vid betydning.

Instans: Pædagogisk offentlighed



	e)

- behov for at forudsætte et didaktikbegreb (influerer bl.a. metodekrav, fx empirisk vs. analytisk)

NB: indhold som problemfelt
	- muligvis mindre behov for eksplicit didaktikbegreb 

	f)

Attitude: Distance 
	- Nærhed, involverethed 


Figur

Hvordan didaktikbegrebet opfattes afhænger af hvem man spørger. Fx er Hiim og Hippes relationsmodel meget brugt og deres ’relations-didaktik’ er bestemt af kategorierne: Læringsforudsætninger, rammefaktorer, læringsmål, indhold, læreproces og evaluering. Disse elementer vekselvirker alle med hinanden, således en analyse og forståelse af undervisning kræver, at man ikke blot ser på ét element, men samspillet imellem dem. Det gør den didaktiske relationsmodel meget kompleks, uden at forfatterne redegøre nærmere for, hvordan denne kompleksitet skal håndteres.
 I 1998 kom den danske udgave af Erling Lars Dales bog Pædagogik og professionalitet hvori Dale med sit begreb om lærerprofessionalisering forklarer, at udøvelse af lærerfaget kræver mere end faglige kundskaber og erfaring, lærere skal også kunne planlægge, forstå, analysere og vurdere læreplan, undervisning og elevernes læreprocesser. Med begrebet organisationsdidaktik viser Dale, at skolen som organisation må udvikle didaktisk rationalitet for at styrke lærerprofessionaliteten. 
Didaktik bør ikke være en snæver faglig disciplin for pædagoger, men didaktik må tænkes bredt, ’pædagog’ omfatter lærere, ledere, administratorer, planlæggere og politikere med ansvar for uddannelsessystemet. Jeg er tilhænger af det brede didaktiksyn
, hvor didaktikkens anliggende er alle de forhold, der har betydning for uddannelsesresultatet. Det er didaktikkens opgave dels at sammentænke elementerne i Hiim og Hippes relationsmodel og dels at præstere de overvejelser, begreber, procedurer og professionsredskaber, der får det hele til at fungere, herunder ligeledes organisationsdidaktikken. På den måde opfattes didaktik som både præskriptiv og deskriptiv – eller som både didaktologi og didaktik jf. Nielsen. Spændingsfeltet mellem formuleringsfasen og realiseringsfasen kan tilgodeses, fordi man ved at betragte didaktik som både teori og praksis får en mulighed for at ændre i overensstemmelse med de overordnede hensigter – og ikke kun i et analyserende aspekt hvori didaktik ”kun afslører dårligdommene”.
 
Jeg har anlagt en uddannelsespolitisk synsvinkel på skolens problemer. Det er påtrængende, for det er didaktikkens opgave at operationalisere de formål og hensigter, som samfundet har med uddannelse. Mange formål udtrykkes så generelt og overordnet, at de - som skrevet i starten af opgaven – enten udvandes eller omfortolkes i deres vej ned i implementeringskæden til realiseringsarenaen. Jeg har eksemplificeret ved at uddybe strategien for innovation i uddannelsessystemet og målene om, at elever allerede i folkeskolen skal lære at være selvstændige, vanebrydende og nyskabende. Målsætningen om kreativitet og innovation vil af mange lærere sandsynligvis opleves som værende i konflikt med andre målsætninger og dermed ikke let at operationalisere på det konkrete planlægningsniveau. I hvert fald bliver der tale om en værdimæssig afvejning. 
Såfremt den didaktiske praksis ikke kan håndtere denne konflikt og skabe en ’sameksistens’ mellem disse målsætninger, vil den enkelte lærer opleve konflikten og søge at løse den ved en prioritering af målene, og hvor de fjerneste og mest generelle mål vil træde i baggrunden. På lignende måde vil de personlige kompetencer let kunne glide i baggrunden i forhold til de konkrete erhvervsfaglige kvalifikationer, når uddannelsestilbuddet skal gives et konkret indhold.

En nytænkning af didaktikken skal gøre den i stand til at bringe nye målsætninger ind i den faktiske uddannelsesplanlægning. I forhold til innovationstanken, er det altså ikke blot eleverne i folkeskolen, der skal opøve innovative kompetencer, på tilsvarende måde skal didaktikken, og dermed skolestrukturen, kunne skabe og forvalte innovation. Jeg vil derfor se nærmere på, hvad der karakteriserer en innovativ didaktik, før jeg går i dybden med en analyse af en revideret didaktikopfattelse. 
Den innovative didaktik 

Hvis man vil tilrettelægge undervisning med et innovativt formål, må der brydes med den forestilling af erkendelse der findes i traditionen, i skolelogikken og i fagene. Innovativt arbejde bør bestemmes ved karakteren af den erfaring og erkendelse der opnås igennem arbejdet. Erfaringen og erkendelsen må ses i forhold til, hvordan man ellers kunne have arbejdet og hvilke indsigter man ville have gjort sig, hvis man havde gjort som man plejer. På den måde kan innovation bestemmes i spændingsfeltet mellem det gamle og det nye, det velkendte og det ukendte, det mulige og det (u)mulige. Innovation er som sådan ikke noget nyt, der har altid eksisteret et spændingsfelt mellem tradition – konvention – innovation. Det nye er, at innovation nu opsøges og tilpasses i undervisningssammenhænge og derfor kan der tales om behovet for en innovativ didaktik.
 
Innovation må altid ses i forhold til det bestående; traditionen og konventionen, fordi al epokegørende ny erkendelse bliver til konvention. Det innovative spændingsfelt ser altså således ud:
[image: image2.emf] 

  Konvention   -  aktivt formidlet      Tradition   -  passivt  overleveret  

  Innovation  

  Erkendelse   Erfaring   Kundskab  


Man må kunne leve med de ambivalenser der findes i spændingsfeltet og fralægge sig tanken om et enten/eller. Man skal ikke enten kategorisk fokusere på kvalitet i undervisningen som et indhold, eller alene på barnet og dets læring. 
Når en innovativ didaktik må sætte sig ud over denne diskussion, er det fordi det centrale i en innovativ didaktik er, at man er åben for og kan få øje på andre og nye handlemuligheder, og at man kan vurdere dem kritisk i forhold til dem, man sædvanligvis betjener sig af.
 

I enten/eller argumentationen mener man at have fundet det man leder efter og tager patent på argumentet. Derimod vil den innovative didaktik argumentere med et både-og; der er både brug for mod til at sætte sig udover det man har lært og for at vide, at man er en del af en historie og kultur. 
Det innovative i didaktik er altså en anerkendelse af en dialektik, et både-og, og som jeg har vist gentagne gange, er det ikke frugtbart at låse sig fast i én tradition eller forståelse, men i stedet forsøge at sætte argumentationskæderne i spil med hinanden og kombinere det ’bedste’ til en helhed. 
Det didaktiske paradigme

Enhver uddannelse har et sæt regler for, hvordan udmøntning af formål, mål og intentioner skal ske med henblik på gennemførelsen. Disse regler kan have form af nedskrevne regler i sædvanlig forstand suppleret med sædvaner og egentlig tradition. Disse regler kalder Finn Christensen (FC) for ’det didaktiske paradigme’.
 Dette paradigme definerer det ’didaktiske rum’ som er summen af de beslutninger og begreber der bestemmer den pædagogiske praksis. Ofte er rummet ikke særlig konsistent eller velbeskrevet fordi sædvanerne (=konventionen) kan være uformulerede. Her burde den pædagogiske teori tilbyde relevante begreber og strukturer – både for konstruktionen af læringsmuligheder og for en analyse af dem.
 I folkeskolen har det didaktiske rum flere ’underrum’ i form af forskellige niveauer; et centralt, et regionalt og et lokalt. Underrum kan forstås som bestemmelserne af, hvordan folkeskolen kommunalt skal fastsætte læreplaner. Der er forskrifter for, hvilke typer dokumenter med hvilket indhold, der skal fastlægge mål og indhold, organisering, udbud, rammer og former samt hvem der har kompetencen til at udforme retningslinier, og hvilken sprogbrug og hvilke argumentationskæder der skal benyttes. Fælles Mål er et eksempel på en formel forskrift, eftersom der er indført - af undervisningsministeren fastsatte - bindende trinmål på bestemte klassetrin. 
Slutmål og trinmål angiver fælles nationale mål for, hvad undervisningen skal lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig af kundskaber og færdigheder i faget eller emnet, henholdsvis ved afslutningen af undervisningen og ved afslutningen af bestemte klassetrin.

På den måde forsøges der fra centralt niveau i højere grad at skabes konsistente mål og dermed en større ensretning for fagene i folkeskolen. Men hvilke muligheder er der for at ændre folkeskolens pædagogiske og didaktiske grundlag? Der er ifølge FC en generel krisetilstand, fordi tre hovedområder er i skred: dannelsesopfattelser, indholdsbestemmelser og curriculumteori.

Didaktikken er i krise
Didaktik er en anvendt videnskab der drejer sig om, hvordan man omsætter formuleringer til en virkende praksis. Derfor forudsætter didaktikken et defineret indhold i form af målsætninger, vedtægter og substans. Når dette grundlag er i skred, er didaktikken derfor i vanskeligheder.

Det har jeg ekspliciteret gennem analysen af de vidt forskellige præmisser for læring og udvikling i henholdsvis den politiske rationaliseringslogik og livsfilosofiens vægtning af de mere irrationelle læringsdimensioner. 

Aktuelt kommer rationaliseringen til syne i folkeskolen igennem nye styringsmekanismer, øget kontrol og idéen om målbare færdigheder og kundskaber som skolens primære formål. Den stærke tro på fornuften står i modsætning til livsfilosofiens anerkendelse af følelser, krop og fantasi. Løgstrup viser igennem sit begreb om tilværelsesoplysning, at vi ikke kan eller må reducere skolens formål til uddannelse. I stedet må fortællingens kulturoverlevering i højere grad medtænkes, fordi denne rummer nogle erkendelsesmæssige gevinster, som er nødvendige for, at skolen kan udvikle ’hele’ mennesker. Med andre ord må skolen altså ikke tro, at den kan skabe kompetente, livsduelige mennesker ved udelukkende at orientere sig mod færdighedsresultater. Ikke desto mindre er det forståeligt, at der stilles nye krav til skolens formål, for samtidens samfundsvilkår stiller nye krav til arbejdskraften. En opgave for politikken er at sikre, at samfundets uddannelsessystem udvikles i overensstemmelse med samfundskrav, men kompleksiteten gør, at det er svært at opstille regler og dannelsesidealer. Didaktisk betyder det, at når skolen mangler en almen opfattelse og gyldighed af et dannelsesindhold, vil der være usikkerhed omkring strukturen, i hvilken målene for undervisningen formuleres. 
Vi kommer til at mangle en alment accepteret struktur og i det hele taget en teori for fastsættelse af mål og indhold (curriculumteori) for en uddannelse.
 

Når didaktik bl.a. handler om målformulering og -tolkning bliver det vanskeligt, hvis der fastholdes en enten/eller argumentation. 
En anden årsag til didaktikkens krise er, at feltet, som den didaktiske teori traditionelt beskæftiger sig med, er præskriptivt (lektionsplanlægning) og alt for snævert. Den aktuelle didaktik er primitiv fordi den bygger på et forældet undervisningsbegreb og en indskrænket opfattelse af læring. Når der ikke kan opstilles alment gældende dannelsesopfattelser og didaktikken netop handler om målformulering og fortolkning, er det yderligere problematisk, når curriculumteorien ikke er tidssvarende. Endelig har didaktikken det problem, at læringsteorien og den pædagogiske psykologi ikke tilbyder et relevant grundlag for at flytte opmærksomheden fra undervisning til læring; aktuel læringsteori er forenklet i forhold til mulig læringsteori.
 Jeg har, med henvisning til konstruktivismen, vist, at der må skelnes mellem læring og undervisning, og denne centrale pointe skal i højere grad indgå i didaktikken. 

Forhold der må indbefattes i en revideret didaktikopfattelse 
Når didaktikken er i krise, eller i hvert fald kæmper med nogle afgørende misforhold, må der ses nærmere på, hvordan didaktikken kan udvikles, så ’kunsten at undervise’ bliver tidssvarende. I det følgende tager jeg udgangspunkt i FC’s forslag til en revideret didaktikopfattelse, der koncentrerer sig om tre overordnede ændringer: En nytænkning af didaktikken der dels indbefatter en metadidaktik, som indbefatter den overordnede ramme for skolen (organisering og form) og subjektiverer eleven. Derudover må der være tale om en todelt didaktik, der frigør planlægningen af uddannelsesarrangementet og af de enkelte situationsarrangementer fra målovervejelser, og endelig må det være en minimaldidaktik, der både fremmer spontanitet samt kreativitet og forankringen i målgrundlaget.
 
Jeg tager punkterne i rækkefølge og sætter dem i forhold til mine analysedele, både for at konkretisere hvordan en sådan nytænkning af didaktikken kan se ud og for at videretænke FC’s argumentationer. 
Metadidaktik 
1. En metadidaktik der forholder sig til skolens overordnede ramme og subjektiverer eleven.
Ifølge FC har didaktikken gennem de seneste år hovedsageligt beskæftiget sig med det analytiske niveau og dermed ikke i tilstrækkelig grad med det præskriptive. Det er lettere og enklere at anlægge en analytisk, kritisk synsvinkel end en foreskrivende. Endvidere kan modstanden mod forandringer have været for stor.
 Jeg er ikke enig med FC i, at det per definition er lettere at beskue didaktik deskriptivt frem for præskriptivt, det kommer helt an på hvad hensigten er, og hvilket formål didaktikken tjener i konteksten. Men jeg kan sagtens forstå udsagnet, da man ved at forholde sig kritisk og analytisk, forholder sig til noget hvorimod man i den foreskrivende didaktik skal begrunde, fortolke og italesætte målformuleringer og hermed det føromtalte dannelsesindhold, som andre igen altid vil forholde sig kritisk til. 
Jeg vil, med henvisning til Trygve Bergem
, komme med bud på, hvordan læreren kan bruge og medtænke de livsfilosofiens bidrag i sine metadidaktiske overvejelser. 
Interdependensen betyder, at vi som mennesker er gensidigt afhængige af hinanden og den etiske fordring er, at jeg i mit møde med den anden er ansvarlig for den anden. I kraft af de suveræne livsytringer, så som tilliden og barmhjertigheden, er vi udrustet med en grundlæggende godhed, som Lambourne tidligere pegede på. Løgstrup præciserer tillidsbegrebet: 

På forhånd tror vi hinandens ord, på forhånd har vi tillid til hinanden. Det er måske mærkeligt nok, men det hører til at være menneske. Det ville være livsfjendsk at bære sig anderledes an. Vi kunne simpelthen ikke leve, vort liv ville visne, der ville blive forkrøblet, om vi på forhånd mødte hinanden med mistillid, tiltroede den anden at stjæle og lyve, forstille sig og føre os bag lyset.

Mistillid er altså en negation som kun kan optræde underordnet tilliden
. Det er oplivende og betryggende, at vi mennesker er rustet med en godhed i form af livsytringerne. Når jeg møder den anden er fordringen dermed, at jeg skal forlade denne anden i bedre stand end jeg mødte ham, for de suveræne livsytringer fordrer mig at møde den anden med tillid; troværdigt og barmhjertigt. Den etiske fordring er radikal eftersom det er en uselvisk optagethed af den anden. Desuden er den tavs, og først når vi har genkendt den, kan vi tage stilling til hvordan vi skal forholde os. Fordringen giver ingen anvisninger, kun igennem vores fantasi og fornemmelser kan vi genkende den. 

Det giver en pædagogisk udfordring, for lærerens handlingstvang tvinger læreren til at handle spontant og hurtigt. Hun kan let komme til at handle i modstrid med nogle elevers interesser og behov, fordi de alle er unikke og nogle er mere sårbare end andre osv.
 Derfor indeholder den etiske fordring en dobbelt udfordring for læreren; for det første må fordringen opdages, læreren må være villig til at træde ind i den andens situation. Dernæst må den mødes med et pædagogisk handlesæt med afsæt i en etisk vurdering og refleksion. 
I undervisning er rollerne asymmetriske, læreren er autoriteten og har det overordnede ansvar for at varetage hensigtsmæssige læringsprocesser. Men læreren må hele tiden spørge sig selv, hvordan hun kan og bør bruge sin position og autoritet til at hjælpe eleverne til at udvikle deres evner og muligheder, og det betinger både bevidsthed og ansvarlighed hos læreren. 

I kraft af den sproglige udvikling kan voksne i højere grad end barnet bestemme, hvornår de vil blotlægge sig. Som udgangspunkt åbner eleven sig for læreren og forventer at blive taget imod, og således konfronteres læreren med en etisk fordring som hun ikke har bedt om. Læreren behøver ikke begrunde, hvorfor hun tager imod eleven – interdependens – men hun skal komme med en begrundet forklaring hvis hun udviser en afvisende holdning. Det betyder videre, at læreren må besidde etisk bevidsthed og fagetisk kompetence.
Sammenfattende må læreren kunne opfatte den anden, eleven, og hvad eleven har brug for. Bergem bruger begrebet ’empati’
 og mener, at læreren skal udvise empatiske evner. Det kan også formuleres som, at læreren i sin praksis må være opmærksom på eleverne som subjekter og have en veludviklet refleksionsevne og etisk bevidsthed. Under skolens overordnede ramme har læreren en forpligtelse til at forstå sine elever som subjekter, for bedst muligt at forvalte sin handlingstvang i overensstemmelse med den enkelte elevs muligheder og behov og i forlængelse heraf bedre varetage læreplanen. 
Det er lærerens opgave at forsøge at skabe mulige dialogiske møder mellem elevernes erfaringer og forforståelser og undervisningens læringshensigter. Læring er en ’indre’ bearbejdelse i eleven, og sandsynligheden for at undervisningen lykkes, øges når eleven oplever en subjektiv tilknytning til læreprocessen. Den subjektive tilknytning kan læreren fremme ved at kende eleven og dennes beredskab. 
En todelt didaktik 
2. En todelt didaktik der frigør planlægning af uddannelses- og situationsarrangementer fra 
    målovervejelser
Der er en tendens til at opfatte didaktik som en aktivitet med to hovedfaser; målformulering og planlægning. Relationen mellem de to faser anses for at have stor betydning, men ifølge FC bygger didaktikken på en kortslutning, når den tænkes som at tilrettelæggelse af undervisningen ligger i direkte forlængelse af målformuleringen: Jo mere deltaljeret og præcis målformuleringen kan udformes, jo nærmere kommer man tilrettelæggelsen, som videre tilsættes elevforudsætninger og metode. På den måde er det retfærdiggjort at bruge mest tid på målformuleringen. Målformulering og tilrettelæggelse ses således som to sider af samme sag og dvs. at planen for undervisning kan formuleres i et målhierarki, hvor et niveau afledes af det foregående. 
Kravet til en revideret didaktik må være, at den kan stoppe den didaktiske kortslutning, der afleder bestemmelsen af læringssituationerne direkte af målformuleringen, og at den kan flytte ressourcerne fra målformuleringspindehuggeriet til læringsprocessen ved at lægge mere vægt på bestemmelsen af læringssituationerne.

Det er en central pointe og jeg var tidligere inde på omtrent samme problematik i skellet mellem formuleringsarenaen og realiseringsarenaen. Uddannelsesplanlægning må ses som en dialogisk todelt proces, hvor én fase er målformuleringen og den anden har at gøre med bestemmelsen af læringssituationerne. På den måde skabes et bredere grundlag end ved målformulering - målformuleringer er ikke et oplæg til organisering af læreprocessen, men derimod lister over mål, der ikke kan integreres i et sammenhængende målhierarki. Selvfølgelig skal målene bruges som idémæssigt grundlag for tilrettelæggelse af læringssituationer og til kontrol af situationsarrangementet, men det er forfejlet at tro, at målene uden videre kan overføres direkte til en læreproces. Hvis man formoder dette, er det, at læringssynet bliver en input/output forståelse og en opfattelse af, at læringsmål uden videre kan gives til den lærende. 

Jeg mener, at det i stedet er væsentligt at fokusere mere på selve læringssituationen, hvori læreprocessen foregår. Tankpasserpædagogikken passiverer eleverne og det er vel efterhånden en almen opfattelse. Men den endnu bestående svaghed ligger i, at man betragter stoffet og eleven som to helt uafhængige fænomener; at stoffet kan fyldes på, uden at det fører til ændringer af beholderen. På den måde bliver forholdet til arbejdsprocessen meget statisk, den modtagende elev fastholdes i en statisk position. En moderne undervisning må forsøge at: 
… sætte eleven i bevægelse, at katapultere eleven ind i den dynamisk forandrende proces, der hedder arbejde, ud fra en grundlæggende forståelse af, at det er den, der udfører arbejdsopgaverne, der udvikler kompetencerne. En moderne undervisning sætter derfor lighedstegn mellem begreberne "læreproces" og "arbejdsproces". Er de ikke synonymer, er de i hvert fald to sider af samme sag. Læreprocessen er i sin natur dynamisk. Det hedder læreproces - og ikke en læretilstand.

Jeg skrev i afsnittet Innovation i involveretheden, at det er; ” didaktisk gavnligt at se nærmere på, hvordan skolen kan rustes til at skabe læringsmiljøer hvori kreativiteten kan få lov at blomstre, dvs. situationer hvor eleverne kan ’slippe fri’ af forventninger til og krav om præstation og beherskelse. Fordi bundetheden betyder, at eleverne ikke har mulighed for at forfølge tilstanden af det virkeligt levende.” Ved at sammenholde dette udsagn med Christensens efterspørgsel efter fokus på læringssituationen, er det altså nødvendigt at bruge flere didaktiske kræfter på selve læreprocessen. Som Steen Larsen så præcist siger i forrige citat, skal undervisningen sætte lighedstegn mellem arbejdsproces og læreproces, for læring er en proces! 
I livsfilosofien er mennesket et væsen der er naturligt opsat på at lære, men vi kender alle til de frustrationer og opgivenheden der også følger med, altså den modstand mod læring som eksistensfilosofien peger på. Dialektikken mellem lyst til og modstand mod læring er på den måde indeholdt i læring, og selvfølgelig varierer det hvornår eleverne hver især oplever hvad. Ved at sætte tilrettelæggelsen af undervisning i direkte forlængelse af målformuleringerne, bliver der let tale om et statisk undervisningsforløb, i kraft af den didaktiske forståelse af, at eleverne lære målene, da disse jo ’passer med’ tilrettelæggelsen. Dermed er det for det første svært at tage hensyn til den enkelte elevs læreproces, fordi eleven implicit bliver modtager. Dernæst er det svært at skabe læringssituationer der prisgiver selve arbejdsprocessen, fx læringssituationer der kan komme udover den viljesprægede indsats, mestringen og målrettetheden for en stund, for at skabe de situationer, hvor man er ’virkeligt levende’. I disse situationer hvor tingene går af sig selv og hvor eleverne er selvforglemmende optagede og involverede, da er det jo, at de er åbne for omgivelserne og i stand til at være nytænkende og nyskabende – kvalifikationer som skolen må medtænke i sin undervisning. 

På den måde kan der argumenteres for, hvorfor det er hensigtsmæssigt at revidere didaktikken til i højere grad at bevæge sig væk fra tanken om, at mål fører direkte til praksis. I stedet skal målene udtrykke en overordnet strategi der tilgodeses i læringssituationen, dvs. i den arbejdsproces eleven aktivt deltager i. Denne revidering betoner elevens eget arbejde og på den måde kan jeg sætte kulturoverleveringerne i spil. Løgstrup fanger implicit igennem fænomenet fortælling, at det er nødvendigt, at den lærende kan bruge egne erfaringer og referencerammer i læringen. ”Fortælling har den fordel, at den er for alle” og når eleven præsenteres for det fortællende, enten som overlevering eller selvskabt, kan eleven sætte læringsindholdet ind i sin egen ramme, fordi fortælling aktiverer fantasien og det medlevende, som netop altid vil være betinget af den der fantaserer. Læreren må kunne skabe stemninger og situationer der er frugtbare for de intenderede ’læringsstimulanser’, for at varetage begge kulturoverleveringer og på den måde skabe en helhed i undervisningen. I læresituationer er eleven optaget af enkeltdele, fx i forbindelse med at løse et problem, læse en tekst mm. Læreprocessen frembryder når hændelser i situationen knyttes sammen og indgår i et samspil og danner en helhed. Læreren skal i sin undervisning bidrage til at knytte elementerne sammen og hermed er det relevant at henvise til faserne i det trefasede udviklingsforløb. 
I det trefasede udviklingsforløb er første fase det umiddelbare, fantasi, harmoni etc. I anden fase bevæger den lærende sig ud i arbejdet, udviklingen er forbundet med det beherskende, refleksion og disharmoni i form af hindringer der må overvindes med fornuft og pligt. I tredje fase af processen er syntesen, den genvundne umiddelbarhed og den berigede oplevelse; den lærende har i undervisningen gennemgået en læreproces og dannet nye muligheder i form af syntesens helhed. På den måde kan undervisning bidrage til læring, selvom det er svært forklarligt, jf. det citat af Luhmann jeg inddrog i afsnittet Det konstruktivistiske blik på forholdet mellem undervisning og læring. Her skriver Luhmann, at de skridt der fører til succes ikke kan forklares på forhånd. Jeg mener, at det er muligt, ved henvisning til en dialektik mellem livs- og eksistensfilosofi, at specificere nogle skridt til succes i undervisning, og dette kan den næste revidering af didaktikken hjælpe yderligere til.  

Minimaldidaktik 
3. En minimaldidaktik der fremmer både spontanitet og kreativitet samt forankring i mål 

I indledningen henviste jeg til mine egne oplevelser med undervisning i folkeskolen og hvordan jeg som lærer har oplevet det vanskeligt at omsætte mål for undervisningen til praksis. Jeg kan på baggrund af det forudgående antage, at det sandsynligvis har skyldtes idéen om, at målsætningerne fra fx Fælles Mål for fagene, har været forsøgt omsat til undervisningens tilrettelæggelse. Didaktikkens rum har overvejende været reduceret til lektionsplanlægning, hvor alt har været forsøgt planlagt og forudset. Man bliver som lærer let frustreret, når mødet med eleverne udvikler sig anderledes end forventet, og stresset, fordi man ikke når målsætningerne. Begrebet ’minimaldidaktik’ tilbyder at tænke anderledes om disse forhold. 

Christensen fremhæver netop, hvordan faglighed og saglighed ofte sættes i højsædet i lektionsplanlægning og at dette giver begrænset plads til spontanitet. Det er udmærket at have fagligheden med, men 
… påstanden er, at dette (faglighed og saglighed, min tilføjelse) som en prototype gentaget år efter år efter år næppe er udviklende og personlighedsdannende, som det også er formålet. En revideret didaktik bør være en minimaldidaktik, der genindsætter kreativiteten og oplevelsen og indfører aktualiteten og nærværet. Samtidig skal det være en didaktik, der muliggør, at relateringen til målgrundlaget fastholdes.

Det er store krav at stille, men ikke desto mindre i overensstemmelse med et livsfilosofisk perspektiv. Det er indlysende, at når lærere er tilbøjelige til at tænke målformulering → undervisningstilrettelæggelse, præges lærerens undervisningsintentioner af faglighed, forstået som, at det må kunne måles om målsætningerne er nået; eleverne skal lære dette, fordi det står formuleret i målene. Det er ganske svært at måle de personlighedsdannende formål, det er altid lettere at måle de rationelle mål. Som jeg fastslog tidligere, er læring ikke statisk og kan ikke opfattes som en lineær logik, hvor stoforganiseringen efter faglige kriterier bestemmer det læringsmæssige indhold. 
Det er klart, at en stram lektionsplanlægning betyder, at der er begrænsede muligheder for spontanitet i den pågældende lektion. Læreren er orienteret mod sin plan og mod at præsentere indholdet, så eleverne ’forstår’ det og dermed opnår målsætningerne for undervisningen. Problemet viser sig, når eleverne ikke forstår undervisningsindholdet. At eleverne ikke forstår, kan skyldes mange forhold, men grundlæggende er vi, for mig at se, tilbage i læreprocessens karakter; undervisning er ikke læring! 
Jeg mener, at didaktikken må koncentrere sig om selve situationen der dækker mere end kun stof og metode, didaktikken må kunne indeholde spontanitet og kreativitet, så didaktikken forstår at skabe, genkende og forfølge spontaniteten og kreativiteten. Ved at skabe spontanitet og forudsætninger for kreativitet mener jeg, at undervisningen, forstået som læringssituationen, må anerkende den dimension i læring, som livsfilosofien gør opmærksom på, nemlig det åbne og spontane som fordrende for det skabende og fribårne. Undervisningen må give eleverne mulighed for at være skabende, både idéskabende og produktskabende, eleverne skal gives lejlighed til at udforske det spontane. Ved at genkende spontanitet og kreativitet skal didaktikken (i særdeleshed læreren) kunne opdage og anerkende det spontane og herigennem fange elevernes engagement, nysgerrighed og optagethed i øjeblikket. Dvs. lektionsplanlægningen må i nogle situationer vige for at undervisningen kan opfylde et andet mål, nemlig det mindre rationelle og flidsprægede, men mere personlighedsmæssige. Ved at forfølge kreativiteten mener jeg, at didaktikken skal have mod og plads til at anerkende gyldigheden i og værdien af den kreativitet eleverne udviser i en given situation, selvom det kreative ikke ligger i forlængelse af målformuleringen og lektionsplanlægningen. Hvis undervisningen forfølger ’øjeblikkets kreativitet’, mener jeg, at elevernes læreprocesser rummer personlighedsudvikling, fordi bl.a. deres initiativ, interesse og selvstændighed imødekommes og tilgodeses. Idéerne tages alvorligt og de får lov at eksperimentere med det der optager dem når de kaster sig ud i uhjemlighedens uvished og usikkerhed. Det problemorienterede projektarbejde er et eksempel på en undervisningsform, der på mange måder indeholder elementer af det spontane og kreative. 
På den måde kommer begrebet ’minimaldidaktik’ til at betyde en øget anerkendelse og opprioritering af selve processen i læring. Hermed eftertragtes en dialektik mellem proces og produkt, for processen rummer en værdi i sig selv. I nogle situationer må undervisningen skabe, genkende og forfølge det spontane og kreative uden at være optaget af at ’overdidaktisere’ i form af målformuleringer og præstationsiver. 
En opsamling 
I de tre revideringer til didaktikken har jeg forholdt mig til forskellige områder eller faktorer i didaktikken og for at overskueliggøre det, henviser jeg til Rudolf Künzlis trekantsmodel: 
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Den didaktiske trekant

Den didaktiske trekant er en skematisk repræsentation der klassificerer og forklarer tre faktorer (indhold, lærer, elev) i didaktikken. Det didaktiske fokus varierer afhængig af hvilken faktor eller akse man beskæftiger sig med. 
Representation: Her handler det om indholdsrelevans og lærerens formidlings- og undervisningskompetencer; hvordan formidles et indhold på den mest relevante måde? I forhold til indholdsdimensionen har jeg benyttet Løgstrups begreb om kulturoverleveringer for at vise, at det er nødvendigt, at didaktikken beskæftiger sig med kulturelle og samfundsmæssige forhold i et forsøg på at undgå pluralismens åndelige dovenskab. Undervisning skal søge helheder og sammenhænge, også selvom der ofte er tale om uløselige problemer. Det er nødvendigt, at skolen forholder sig til pluralismen og at den på tilsvarende vis indfører eleverne i kultur og samfund: 
This model operationalizes the fundamental tenet that the core of Didaktik, both for the theorist and for the teacher, is to approach, with the will to understand, the knowledge and skills handed down by cultural tradition, and to analyze its future significance and validity.
 

Lærerens repræsentation af indholdet indeholder centrale temaer som formidling, undervisningsteknikker og vurderinger af, hvordan eleverne arbejder med indholdet. Metodens bidrag til indholdsformidlingen udgør det centrale perspektiv i forhold til at sandsynliggøre elevens læring. 

Intercourse: Her er fokus på relationen mellem lærer og elev og aksen bygger på det kommunikative i didaktik; eleverne guides af læreren mod forståelse af et givet fænomen. Denne akse vedrører således den sociale organisering af undervisningen, hvordan undervisningen organiseres, afhænger af hvem der deltager og hvordan. 

Communicative Didaktik works on the students’ conceptions of facts and phenomena.
 
Fx kan modsætningen mellem tilpasning, disciplinering overfor selvbestemmelse, kreativitet differentieres her, hvor læreren på baggrund af elevforudsætningerne kan vælge hvad der i undervisningssituationen eller –planlægningener mest hensigtsmæssigt for læringen og hvilke forhold der bedst tilgodeses hvornår.  
Aksen har jeg bearbejdet ved dels at forholde mig til undervisningens etik, eksemplificeret ved begreber som interdependens, suveræne livsytringer og tillid, der alle har indflydelse på forholdet mellem lærer og elev. Dels dækker aksen ifølge Künzli over et andet forhold, nemlig hvordan ’kommunikativ’ didaktik baserer sig på elevernes forestillinger om begreber og fænomener, og her nærmer vi os konstruktivismen, der netop insisterer på kommunikation som eneste middel i undervisningens forsøg på at iværksætte intenderede læreprocesser. På den måde kan Løgstrups livsfilosofiske etik og konstruktivismens kommunikationsbegreb indeholdes i samme akse i didaktikken på én gang, fordi begge supplerer hinanden ved at forklare forskellige forhold, der gør sig gældende i mødet mellem lærer og elev. Paradigmerne er forskellige, men der skabes en dynamik ved at kombinere livsfilosofiens koncentration omkring det nære i livet, med konstruktivismens nøgterne syn på kommunikation som eneste ’bindeled’. 
Experience: Denne akse orienterer sig mod læringsteori og erfaring idet fokuset her er forholdet mellem eleven og indholdet. Igennem Pahuus’ filosofiske perspektiv på læringsteorien har jeg analyseret læreprocesserne og fundet, at læring har gode betingelser, når undervisningen er opmærksom på forhold som signifikans, modstand og involverethed. Jeg har argumenteret for, at didaktikken må fremme spontanitet og kreativitet, fordi læringen herigennem har indflydelse på personlighedsudvikling og kan således tillægge elevernes udvikling ’mere’ end blot faglighedslæring. Experience-aksen udtrykker eksplicit, at læring er betinget af erfaring og at det er en afgørende faktor for didaktikken. 
Konklusion 

Hvorfor alt dette retoriske hurlumhej? (…) Er meningen med uddannelsessystemet ikke blot at generere kvalifikationsstrukturer, der matcher med de funktionelle behov, som efterspørges i samfundsudviklingen? Er spørgsmålet om den personlige dannelse ikke blot en mere eller mindre privat ’inderside’ af disse kvalifikationer? Er det ikke ligegyldigt, hvad en kirurg eller en taxachauffør eller en øltapper gør sig af tanker, hvis bare de sørger for at passe deres arbejde? 
Det kan man selvfølgelig mene. Og mener man det, har man samtidig accepteret et samfund på åndløshedens præmisser. Man har accepteret en form for kulturel minimalisme, der udelukkende fokuserer på spørgsmålet: hvad skal man leve af? Man har nedskrevet et samfund til en blot og bar økonomisk funktionssammenhæng og intet andet. Selve spørgsmålet om tilværelsens mening: “Hvad skal man leve for?” er i dette moderne, strømlinede univers blevet henvist til afdelingen for glemte sager, metafysik eller sentimental folklore.
 

Med dette indgangscitat vil jeg understrege det påtvingende nødvendige i, at personlig udvikling og dannelsesdimensionen sammentænkes med uddannelsessystemets kvalifikationsstrukturer. Som også Løgstrup formulerer, er et fokus på arbejdslivet ikke tilstrækkeligt i skolens bestræbelser på at skabe hele mennesker, og arbejdslivets retorikker må ikke alene udgøre præmisserne for at tænke og tale om undervisning og læring i skolen. Fornuft og følelse må ses i et dialektisk forhold og argumentationer omkring og vurderinger af disse forhold må aldrig reduceres til et ’retorisk hurlumhej’ for så bliver vores uddannelsessystem netop præget af åndeligt dovenskab, mangel på sammenhæng og en underkendelse af livsmod, livslyst og søgen efter mening med tilværelsen. Der er intet fornuftigt i at se alting som udspring af fornuften. 
I min indledning nævnte jeg den politiske vision om at skabe verdens bedste folkeskole og dens strategi. Jeg har peget på forhold som understøtter Løgstrups udsagn om, at den naturvidenskabelige kulturoverlevering præger både samfund og skole i dag. Skolen underlægges en rationel organisationsforståelse, trods det, at en input-outputtænkning ikke kan overføres uanfægtet til en organisation som skolen med læring som sit kerneprodukt. Det kan den ikke, fordi undervisning aldrig kan sidestilles med læring, og midlet til verdens bedste skole kan derfor aldrig reduceres til større faglighed via tests, kontrol, måling og de øvrige rationaliseringer. Resultater i form af ’testkloge’, disciplinerede elever er såmænd fine i forhold til de mål resultaterne skal tjene, men de kan aldrig være formålet med skolen. Formålet med skolen er at gøre eleverne tilværelsesoplyste, dvs. både at uddanne dem i de naturvidenskabelige dyder og at danne dem til hele mennesker med krop og følelser. Man kan ifølge denne opgaves analyser ikke adskille begreberne og tale om, at personlig udvikling er indersiden af det faglige fundament og kvalifikationer, og omvendt kan man ikke hævde, at faglighed kommer af sig selv, hvis man udelukkende beskæftiger sig med dannelsesdimensionen og den personlige udvikling. Tingene hænger sammen og det er illusorisk at overføre den rationelle organisationsforståelses sprogbrug og argumentationskæder fra arbejdslivet og gøre dem til skolens. Selvfølgelig er det nødvendigt at beskæftige sig med skoleudvikling og løbende diskutere og revidere skolens mål, men udviklingen må ikke overse eller glemme skolens egentlige formål. 
Udover dialektikken mellem dannelse og uddannelse, har jeg desuden skitseret forholdet mellem fornuft og følelse i læreprocesser. Jeg har forholdt mig til Pahuus’ bud på en læringsteori der sammentænker indsigter fra to filosofiske retninger i forsøget på at indsnævre, hvad der kendetegner en læreproces. På den måde når jeg frem til, at undervisning kan bidrage til læring, og som konstruktivismen viser, kræver det en erkendelse af, at læring ikke må betragtes som afkast af undervisningen, læring er altid konstrueret af den lærende selv. Læreprocesser indeholder faser som kan sammenlignes med litteraturens dannelsesromaner og der bliver således tale om et trefaset udviklingsforløb i læring. Man starter i det hjemlige og harmoniske med sine erfaringer, forforståelse og referencerammer, og fra det følende, fantaserende og drømmende bevæger man sig - hvis ikke krisen synes for stor - ud i disharmonien, hvor fornuft, refleksion og beherskelse benyttes i bearbejdelsen af de umiddelbare indtryk, for endelig at finde ’hjem’ igen, til syntesen og med indrammede muligheder i læringens sidste fase. Både følelser og fornuft er altid indeholdt i læring og det må undervisningen kunne tilgodese. 
I en bred didaktikforståelse er didaktikkens anliggende alle de forhold, der har betydning for undervisningen, på både et foreskrivende og beskrivende niveau. Jeg har vist, hvorfor det er relevant at tænke om didaktik på en anden måde end den traditionelle og det har jeg gjort i de tre afsnit om revideringer til didaktikforståelsen. De pointerer hver især hvilke forhold didaktikken må medtænke med henvisninger til den forudgående analyse, hvormed livsfilosofien hjælper til at begrunde og forklare nytænkningen. 
Overordnet kan det konkluderes, at didaktikken må rumme en vægtlægning på processer og læringssituationer, fordi selve læreprocessen hos den enkelte rummer en værdi i sig selv. Læring er en proces og det er forsimplet at antage, at målformuleringer kan opnås uden, at der gives plads til den lærendes egne konstruktioner. Den lærende skal altså have tid og mulighed for at bevæge sig ud i uhjemligheden på egne præmisser, dvs. at didaktikken skal forstå eleven som et subjekt medbringende sine erfaringer, følelser og forforståelse; et subjekt med unikke læringspotentialer. Didaktikken må ikke reducere sig til spændet mellem formulering og realisering, man kan sige, at den også skal kunne bevæge sig den anden vej; fra realisering til formulering. Med det mener jeg, at realiteten i en konkret undervisningskontekst – fx en spontan interesse for et emne, forfølges, selvom det ikke er indeholdt i den planlagte målsætning for den lektion, men spontaniteten og ’omvejen’ kan altså begrundes ved at henvise til selve processens værdi. På den måde kan det spontane og kreative i situationen bidrage til den svært håndterlige og umålelige dannelsesdimension, med henvisning til de livsfilosofiske bidrag, som har sin naturlige berettigelse i skolen. Klods-Hans vandt både slot og kongedatter, selvom han ikke kunne hverken leksikon eller aviserne forfra og bagfra. 
Livsfilosofien tilbyder indsigter i læreprocesser, skole og undervisning, som alle bidrager til, at didaktikken kan begrunde, forklare og forholde sig til både produkt og proces. 
Mødet mellem lærer og elev i undervisningskonteksten er bestemt af undervisningsforberedelsen, men mødet er desuden bestemt af måden hvorpå deltagerne er til stede. Med de eksterne krav, uforudsigeligheden, spontaniteten og mangfoldigheden, ja kompleksiteten i undervisning, kræves det, at læreren kan være autentisk og ægte i sin undervisning på en måde, så hun tør have en eksperimenterende tilgang og finde de skæve løsninger i realiseringsarenaen. Begrundelsen herfor kan findes med referencer til de livsfilosofiske bidrag. Dét der giver virkelig mening i tilværelsen, sammenhængen og overblikket, det levende og lystfyldte, følelserne og det selvforglemmende, kan aldrig deponeres i afdelingen for glemte sager, som nævnt i sidste citat – det er ganske enkelt et spørgsmål om at drage det frem, italesætte det og give det opmærksomhed, for dets berettigelse i skolen er allerede givet. Ved at anerkende og rumme det umiddelbare, ikke-konkret-målelige i læreprocesser og didaktik, mener jeg, at vi kommer et skridt nærmere verdens bedste folkeskole. 
Perspektiveringer 
De politiske rationaliseringstendenser er nødvendige for at forny skolen 
Jeg har taget udgangspunkt i udvalgte politiske forhold og kaldt det rationaliseringstendenser og resultatorientering i forhold til skolen. Jeg har tidligere gjort opmærksom på, at det er en forenklet fremstilling og sat på spidsen, men at det er gjort for at skitsere nogle paradokser som videre kunne danne grundlag for en diskussion omkring læring og undervisning. Imidlertid kan der vælges et alternativt blik på den politiske indgriben i skolen. Nogen vil sige, at politikerne opprioriterer faglighed, ikke på trods af, men på grund af samfundsforholdene. Globaliseringens tidsalder betyder, at visse kvalifikationer, human capital, er nødvendig for, at landet kan klare sig i en internationalt skærpet konkurrence. Og andre vil sige, at for at individet overhovedet kan fungere i dag, fx orientere sig i det komplekse osv., er det nødvendigt med personlige kompetencer, som skolen må hjælpe til at udvikle. Mit perspektiv har været et modstykke, eller nærmere et supplement, til de politiske strømninger, som ifølge min analyse er for ensidigt koncentrerede omkring rationalisering, faglighed og en utilstrækkelig opfattelse af læring. 
Hvis man derimod opfatter de politiske strømninger som en slags ’modmagt’ til den skole vi havde for 20-30 år siden, kan livsfilosofien belyse, hvorfor det er vigtigt, at skolen fremmer det præsterende, mestrende og beregnede og vedholder den naturvidenskabelige kulturoverlevering. For det skal skolen, såvel som den også skal varetage den anden kulturoverlevering, som beskrevet i denne opgave. Skolen skal søge en dialektik mellem traditioner, paradigmer og retninger, men som jeg har skitseret, afhænger argumentationen af, med hvilket blik der iagttages. 
Et andet perspektiv på de politiske strømninger har jeg desuden indrammet i begreberne formuleringsarena og realiseringsarena. Jeg har henvist til, at det for praktikeren er vanskeligt at realisere de intenderede mål, og at det ofte bliver et spørgsmål om tolkning. Politisk er der gennemført bindende mål for fagene, hvor de tidligere har været vejledende. Jeg har i opgaven argumenteret for, at skærpelser og indsnævringer virker hæmmende for de kreative læreprocesser. Et modsvar kan lyde, at en årsag til, at politikken griber ind i undervisningens indhold på pågældende måde skyldes, at det er nødvendigt, fordi politikerne udmærket er klar over, at tingene skal sættes på en spids, før der overhovedet sker en afsmitning i skolens praksis. Folkeskolen er en stor, bureaukratisk træg, organisation og hvis der skal ændres på eksisterende rutiner og praksisser, er en rationel organisationsopfattelse påkrævet. Hvis det skal kunne ske fornyelse, skal skolen som organisation og praktikerens muligheder for at tolke og realisere formuleringerne i overensstemmelse med, hvad ’de selv synes’ mindskes, for at sikre en ensretning i skolens undervisning. På den måde bliver det muligt at måle, og i en optik hvor kvalitet er lig med faglighed, er målbarhed nødvendigt. 
Konstruktivisme som fundament 
Jeg har brugt det konstruktivistiske læringsparadigme som et supplement til det bærende livsfilosofiske fundament. Hvis jeg derimod havde valgt konstruktivismen som fundament, havde analyserne haft meget anderledes argumentationskæder. Niklas Luhmanns systemteori og operative konstruktivisme bruges ofte i forhold til uddannelsessystemet og hans begreber og analyser er i sprogbrug og indhold nøgterne, men skarpe. De valgte bidrag af Løgstrup forholder sig til mellemmenneskelige forhold og man kan sige, at Løgstrup bruger sig selv som deltager, fordi han netop tager udgangspunkt i hverdagsting alle kender til. Med Luhmann ville opgaven bære præg af princippet om, at kommunikation er det eneste medium for undervisningen som opererer med koden ”læring/ikke-læring”
 og Luhmann iagttager iagttagelsen, dvs. hans deltagerrolle er helt anderledes funderet end Løgstrups. Enhver iagttagelse er ifølge Luhmann bundet til en distinktion, som er valgt af iagttageren og udgør iagttagelsens blinde plet og på den måde kan iagttagelse ikke iagttage egen distinktion, denne kan kun betragtes fra en anden iagttagelse, og sådan bliver det til iagttagelse af iagttagelsen, eller iagttagelse af anden orden.
 Følelser er i Luhmanns optik ’kun’ information og det mellemmenneskelige forstås af Luhmann som information; vi kan aldrig nogensinde få adgang til hinandens psykiske systemer og forstå hinandens indre verdener. 
Havde Luhmann-traditionen udgjort grundlaget for denne opgave, ville den være meget funktionelt orienteret. Didaktikken ville fokusere på tilkoblingsmulighederne til kommunikationen i undervisningen og indholdsdimensionen ville have mindre betydning. Jeg mener, at det etiske ansvar må gå forud for den tilsigtede læring, men det er slet ikke medtænkt hos Luhmann og systemteoriens orientering mod det funktionelle. Det funktionelle ville vise sig i et fokus på, hvordan ydelser i interaktion har effekt på erkendelsen i det psykiske system. Og allerede her er sprogbrugen kringlet, og revideringen af didaktikbegrebet ville have lydt markant anderledes, hvis det var baseret på et konstruktivistisk grundlag. 
Det didaktiske fokus 
Didaktik kan anskues og behandles på mange måder. Jeg har i denne opgave både behandlet lærerrolle, læreprocesser, indhold og skolen som organisation, fordi sigtet har været at videreudvikle didaktikbegrebet på baggrund af de livsfilosofiske bidrag. Dette kunne gøres på flere alternative måder. Jeg har allerede inddraget Künzlis didaktiske trekant som i sin simpelhed viser, at der er bestemte faktorer og akser som tillægges vægt alt efter perspektiv. Derudover vil jeg fremhæve Erling Lars Dales niveauer, K1, K2 og K3, der viser en niveaudeling af lærerens kompetenceniveauer og endvidere, at skolen som organisation udvikles i retning af en professionel organisation, når didaktisk rationalitet bliver dens professionsgrundlag. Dale skriver:

Jeg opfatter situationen i skolen som organisation som følger: Den får stadig nye opgaver, men de bliver overfladisk udført, hvis ikke kompetencen indenfor organisationen fornys. Ja, en stadig pålægning af opgaver kan medfører svækkede muligheder for at anerkende egen kompetence i udførelsen af funktionshandlingerne. (…) En profession vil kunne afgrænse sig i relation til, hvad man kan tage ansvaret for. I det mindste er det at erkende ens egen særegne kompetence et udgangspunkt for reflekteret diskussion af, hvad skolens opgave i kulturel og samfundsmæssig forstand skal være. Uden denne selvforståelse forsvinder grundlaget for en professionel diskussion af de formaliserede forventninger, som man kan have til skolens betydning for kultur og samfund.

Ved at inddrage Dales K-niveauer kan man komme nærmere, hvorfor det er så vigtigt at kunne tale om og tænke i begreber i relation til både egne og organisationens funktionshandlinger. Denne opgaves sigte; at nytænke didaktikken på baggrund af det livsfilosofiske blik på læring og undervisning, begrunder, hvorfor det er nødvendigt at tænke dialektisk omkring fornuft – følelse, uddannelse – dannelse og proces – produkt. På samme måde argumenterer Dale for, at det er nødvendigt, at praktikeren trækker sig fra den direkte handletvang og udvikler en didaktisk kompetence som giver mulighed for at tænke om praksis og planlægge for praksis. Det er altså nødvendigt at tænke dialektisk også i forhold til praktikerens rolle. Dales organisationsdidaktik og kompetenceniveauer kan dermed bidrage med et perspektiv, der retter sig mod opnåelse af didaktisk rationalitet, dvs. professionalitet blandt skolens ansatte, som forudsætter, at der kommunikeres med og konstrueres didaktisk teori, så man kan bevæge sig ind i grundlagsproblemer i relation til erhvervet. 
Syntesen 

Syntesen for denne opgave knytter sig til flere forhold. Som nævnt indledningsvist findes der paradokser i skolen og disse afspejler generelle tendenser i samfundet. Jeg vil ikke kalde min syntese for en løsning på de uløselige problemer, men rettere et svar på, hvordan en revidering af didaktikbegrebet kan anvendes og forvaltes i forhold til en helhedstænkning omkring folkeskolens undervisning. Jeg mener, at folkeskolen er præget af lærere, der er villige og parate til at yde den bedste indsats i deres undervisning. At fastholde en kløft til den politiske formuleringsarena i kraft af en defensiv holdning som ’det vi plejer at gøre, virker’, er ikke konstruktivt i forsøget på at gøre skolen bedre. Skolen må være fremadrettet i sin argumentation og for at kunne være det, er det nødvendigt, at de ansatte kan agere indenfor de forskellige kompetenceniveauer og begrunde, hvorfor de anser det for utilstrækkeligt at gøre skolens formål til et spørgsmål om faglighed og koncentreret mod arbejdslivet. Det er ikke frugtbart, at implementeringskæden fra formulering til realisering fastlåses pga. modstand. I stedet må skolen kunne formulere, hvorfor den i sin praksis oplever, at læreproces og læringssituation ikke konstant kan, eller skal, omregnes til noget målbart. 
Der er et pres på folkeskolelærere, de får ofte skyld for skolens kuldsejling. Men for mig er skolen ikke kuldsejlet. Den rummer gunstige betingelser for at skabe dygtige, livsduelige og innovative personer. Lærerne er reflekterede og skolen som organisation forsøger at finde balancen mellem en pædagogisk indsats og økonomiske rationaliseringer. Og grunden til at skolen stadig består i dens traditionelle form skyldes, at der er noget i traditionen som er værd at bevare og værne om. For at undgå en egentlig kuldsejling, må skolen imidlertid både forholde sig til vilkårene ved at finde sit ståsted i et nyt årtusind med al den videnskabelighed, teknologisering og rationalisering der følger med. Og samtidig må den synliggøre konventionerne og kunne begrunde hvad det er, der er værd at værne om, og hvorfor. Skolen skal finde et ståsted mellem tradition og fornyelse, mellem fornuft og følelse og dannelse og uddannelse. Det er naturligvis ikke en let opgave, nærmest uløselig, men det er den udfordring skolen står overfor. Skolen med dens ansatte vil gerne finde et ståsted, politikerne vil gerne og brugerne vil gerne. Med velvilje og nogle sammenhængende didaktiske ræsonnementer må det kunne lade sig gøre at skabe dialektiske sammenhænge, med andre ord er der tale om en udfordring der forlanger et både-og. 
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Abstract 

The present thesis presents a philosophy of life perspective on learning and teaching which furthermore is dealt with in relation to a revision of the didactics. 
The analysis in the thesis shows that it is necessary to see skills in connection with the personal development of the students, that is, it is essential to create a dialectic between socialisation and education and the dialectic must be favoured in teaching situations and thereby in the learning processes so that focus is not one-sided on the dimension of skills in the teaching in Folkeskolen (Folkeskolen is the Danish municipal primary and lower secondary school)
With his concept of ‘kulturoverleveringer’ (passing on cultural traditions) K.E. Løgstrup contributes to see society as predominantly influenced by the tradition of science and thereby he supports the argument of tendencies towards rationalisation in Folkeskolen. In Denmark we are experiencing a political will to enforce a new framework for the school, other control mechanisms and teaching content. The school is perceived from a rational understanding of an organisation. According to Løgstrup we must never be satisfied with pluralism of society while it testifies on ’Spiritual Laziness’. Instead we have to seek out interrelations, also in the Folkeskole. In some cases there are ‘unsolvable problems’. But the more important it then is that we deal with these contradictions. Furthermore Løgstrup gives some sharp analysis’s of the ethics in which he shows that there are some sovereign ‘livsytringer’ (statements about life, e.g. trust or mercifulness) which we cannot rationalise from or towards. Furthermore, trust is an elementary phenomenon together with the inter-dependency and these basic terms always influence the togetherness between people and thereby also the teaching.

Through the life- end existence philosophical analysis of learning by Mogens Pahuus we understand why concepts of mastering and performing in learning is not sufficient in relation to develop persons ability of managing life. The school cannot look away from the passionate and immediate elements of learning and when situations work out themselves as it happens in e.g. playing. It is exactly in these situations that we to a particular extent are capable of creating, being creative and open towards life. In this way these learning situations become wanted in relation to develop the student’s self-capability, creativity, idea generating and creating competencies – competencies that are important in relation to innovation. The capability of the educational system to create and encourage innovation is a political vision. However, to take on this vision it is not satisfactory to exclusively concentrate on results, rationalisation and skills. Thereby, the thesis enlights some interrelationships which, it is necessary to deal with to think about learning, teaching and the purpose of the school.

On the background of the analysis it is argued why it is necessary to rethink the didactics. A revision of the concept of didactics can help in rethinking teaching and acting in an educational practice in a way that the learning situations contribute to the student learning to a greater extent. The teaching in the Folkeskole must offer learning situations, which appeals to the student’s personal development as well as it must comply with the objectives of the education. To contain this dialectic the didactics must have a conceptual framework and chains of argumentation that can clarify why it is important to create learning situations that prioritise both socialisation and skills and thereby recognising sense and sensibility.

This thesis concerns some of the interrelations, which are necessary to pursue in the Folkeskole teaching, and thereby it takes a stand on some of the unsolvable problems that Løgstrup is pointing to. It is necessary to relate critically to the tendencies in society and thereby qualify one’s own choices and actions and not least to be able to argue for them. The unsolvable problems demands attention and it is necessary that we attempt to create some interrelations in the aspirations to live up to the political vision and reach the objective of having the best Folkeskole in the world. 
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