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1. INDLEDNING

Specialet - "Hvad er alternativet? Et kritisk-utopisk aktionsforskningsinitiativ om den
gode (ud)dannelsesdagsorden” - handler om det eksperimenterende forleb, vi fra marts til
september 2015, fik mulighed for at tage del 1. Gennem et fzlles initiativ med det politiske
parti Alternativet, har vi sggt at tage handling pa baggrund af en bekymring for transitionen
af den danske folkeskole. Vi har hentet stor inspiration 1 den kritisk-utopiske
aktionsforskning som afs@t og ikke mindst orientering for det aktionsarbejde, vi kalder
dannelse-i-uddannelse-initiativet. Med udgangspunkt 1 dannelse som padagogiskbegreb, har
initiativet handlet om at sgge alternativer pa to niveauer. Det forste niveau handler om, hvad
alternativet er til den nuvaerende uddannelsespolitiske dagsorden. Det andet niveau handler
om, hvad alternativet er til den méde denne uddannelsespolitiske-dagsorden sattes. Det har
veret en stor mundfuld og et udfordrende arbejde at beskaftige sig med en undersogelse af sa
omfattende og eksperimentel karakter. Vi har mange gange undervejs varet i1 tvivl, om
initiativet overhovedet kunne forer nogle vegne, og i sa fald, hvor det sa skulle forer os hen.
Det har pa alle teenkelige mader vaeret spendende og lererigt, og det har sat sig spor 1 vores
feelles forstaelse og interesse for dannelse 1 uddannelse.

Selve aktionen indrammes af et samarbejde med Alternativets ordferer for berneliv, skoler og
ungdomsuddannelser, Carolina Magdalene Maier og initiativets kerne ligger 1 atholdelsen af
et fremtidsvaerksted; Den gode (ud)dannelsesdagsorden, som metode for at skabe et
refleksions- og handlingsrettet frirum. Vi har ensket at gore kritik og utopiske fremtidsidéer
til drivkraften bag en alternativ dagsorden sammen med en gruppe elever, foreldre,
uddannelsespraktikere, studerende og engagerede borgere. Specialet er saledes en fremstilling

og analyse heraf og indgangsvinklen for overhovedet at kunne sperge: Hvad er alternativet?

Specialet rummer saledes mange forskellige led og bevager sig mellem metodisk, analytisk
og teoretisk refleksion over den empiri som initiativet udger. Vi har inddelt specialet 1 tre
overordnede dele, hvor del I prasenterer vores metodiske og videnskabsteoretiske afsat 1
kritisk-utopisk aktionsforskning og kritisk teori. Derefter folger en fremstilling af det
teoretiske refleksionsrum og en analyse af den nuvarende uddannelsespolitiske-dagsorden.
Del 2 udgeres af en fremstilling og analyse af hele initiativet og del 3 samler specialets
diskuterende afsnit og konklusion. For en mere indgdende forklaring af specialets dele og
forbindelse mellem kapitler (se afsnit 1.6 Opbygning og indhold). For resten af dette

indledende kapitel gar vi nermere ind 1 vores motivation vedrerende dannelse 1 uddannelse



og specialets problemfelt med henblik pa at praecisere anledningerne til at sege alternativer pa
to niveauer. Vi prasenterer 1 forlengelse af dette specialets problemformulering og
arbejdsspergsmal, hvorefter der folger en precisering af specialets ambition, afgrensning og
opbygning samt en introduktion til Alternativet som parti og deres vision om en ny politisk

kultur.

Phantasie og Folelse horer ligesaavel til et ordentligt Menneske som Forstand

(Grundtvig 1983:31)



1.1 FORSTE ANLEDNING

Dette afsnit er vores anledning til - og motivation for - at sege alternativer vedrerende
specialets forste niveau; hvad er alternativet til den nuvzerende uddannelsespolitiske-
dagsorden? For at kunne tale om noget som varende et alternativ, er vi nedt til at forsta,

hvad det er et alternativ til.

“Det er som om, at ordet ‘dannelse’ er raget ud af ordet ‘uddannelse’, og det eneste man har
tilbage det er ud! Ud pa arbejdsmarkedet. Ud og opfyld vores funktion. Ud, ud, ud!” (Romer
2011). S&dan udtaler forfatter, Knud Romer, i en debat om uddannelse pd DR2. At vi har
glemt den sidste del af ordet uddannelse, og at det nu kun handler om at komme ud, synes vi
pd mange méader er en sigende beskrivelse af, hvad der deler vandene i1 den padagogiske
debat; er uddannelse til for at komme ud eller for at dannes?

Det kan nappe vare géet nogens nase forbi, at uddannelse 1 disse dage anses af politikere
som varende en af landets vigtigste rastoffer. Laeser man pd Uddannelses- og
Forskningsministeriets hjemmeside (FIVU) star det beskrevet, at Regeringens vision er: “at
skabe den bedst uddannede generation i danmarkshistorien” (Qstergaard 2014). Dette kan
vare sveart at stille sig kritisk over for. For der er vel intet i1 vejen for at vaere godt uddannet?
Som den kritiske tenketank for paedagogik og dannelse, SOPHIA, papeger, er det
grundleggende for alle former for opdragelse, undervisning og uddannelse, at man vil ‘det
bedste’. Det er jo ikke sddan, at ‘det bedste’ nedvendigvis er en serlig klar eller entydig
starrelse - betegnelsen kan dekke over vidt forskellige og modsatrettede forhold - men det er
nok sddan, at alt andet end at ville ‘det bedste’ er utenkeligt, ndr man har med bern og unge
mennesker at goere. Men hvem man, nér det kommet til stykket, vil det bedste for, og hvori
‘det bedste’ bestar, er 1 imidlertid noget, der kan variere og sté til diskussion (Kjeldsen &
Kjeldsen 2013). Vi kan derfor ikke lade vaere med at undre os over, hvad det vil sige at vere
bedst uddannet og mdden, hvorpa man 1 disse ar fra uddannelsespolitisk side valger at gribe
dette an.

Grundleggende kan paedagogik siges altid at vare en indgriben 1 et menneskes liv med den
forestilling, at det kan forbedre eller gore et menneskes liv mere meningsfyldt (Biesta
2009:15). Pedagogik handler altsd grundleeggende om at ville og gere noget med nogen. Det
at have retten til en indgriben i andre menneskers liv ma vare det, der netop skaber den store
interesse og debat om uddannelse, for hvad er det, man anser som godt og meningsfuldt for

menneskers 1iv?



I den forbindelse peger flere forskere og debatterer, heri blandt forfatter og cand.paed. i
paedagogisk filosofi, Brian Degn Martensson, hvordan vi 1 dag kan se at padagogikkens
indgriben ma tjene en konkurrencestatslig logik, fordi man vil skabe sdkaldte kompetente
samfundsborgere der kan sikre Danmarks vakst 1 en globaliseret verden (Martensson 2015).
Med bogen om ‘konkurrencestatens paedagogik’, prasenteres vi altsd for konkurrenceevnen
som padagogikkens slutmil og den uddannelsespolitiske udvikling afviger fra de
dannelsesorienterede aspekter af undervisning, sa som dannelse af det kritiske, reflekterende
og hele menneske. Denne transition ses blandt andet ved, at de forenklede sakaldte
‘leeringsmal’ 1 den seneste folkeskolereform prioriterer, Avad der virker. Det er en logik, som
leder til, at resultater og kompetencer, der kan méiles og vejes, vaegtes hgjest. Med ambitionen
om mélstyret og synlig lering (Undervisningsministeriet 2014) skabes der en skole for de —
med Maértenssons ord - selvoptimerende, selvlerende og selvmotiverende mennesker, og det

er, hvad der menes med ‘den bedst’ uddannede (Martensson 2015).

Der foregdr altsd en kamp mellem forskellige skolesyn i Danmark, som reprasenterer
forskelligartede formal med uddannelse. Noget firkantet kan det skitseres som en kamp
mellem at uddanne for kompetencernes skyld eller at uddanne for dannelsens skyld, hvilket
tyder pa ikke bare divergerende skolesyn, men ogsa forskellige menneskesyn. Allerede 1 2004
udtaler professor ved Danmarks Paedagogiske Universitet (DPU), Per Fibek Laursen at:
”Hvis der skal veere et samlende begreb for folkeskolen, sd skal det i dag ikke veere dannelse,
men kompetence” (Olsen 2004). Modsat har den kritiske tenketank SOPHIA 1 ar dedikeret
deres arbejde til et forsvar for dannelse og har i den forbindelse udgivet et skrift om
“Dannelsestanker”, hvor ensker at sl fast: “Dannelse er ikke et stovet, kultursnobbet begreb,
men et vilkar, der vedkommer os alle. Skolen skal veere et indlejret frirum for pcedagogik,
dannelse og kritik.” (SOPHIA 2015).

Man undrer sig maske over, hvorfor vi optegner skellet mellem kompetence og dannelse sa
spendingsfyldt. Ganske vist kan man godt med lidt velvilje sige, at dannelse forer til eller
indebearer kompetencer, men den opfattelse, som vil blive lagt vaegt pa i dette speciale, er at
dannelse og kompetence beskeftiger sig med forskellige sider af den padagogiske og
uddannelsesmessige virkelighed. Nér vi taler om dannelse, ser vi pa forhold, der primeert
vedrerer det enkelte individ og dets indlejring 1 det omgivende samfund. Nér vi beskaftiger

os med kompetence, settes individets feerdigheder 1 relation til konkrete situationer, hvor en



given kompetence manifesterer sig 1 tilknytning til lesningen af et problem, som andre ensker

varetaget (Nordenbo 2011).

Skellet mellem kompetence og dannelse bliver endnu tydeligere, ndr vi tenker tilbage pa
skolens oprindelige betydning. Skole betyder oprindeligt fri. Fri fra som slave at skulle
arbejde. Fri til at kunne beskaeftige sig med tilverelsens vasentligste spergsmal. Skolen skal
som forberedelse til arbejdet sikre kompetence for at give os noget at leve af, men den frie tid
- ogsé 1 skolen - skal ogsa sikre en dannelse, der kan give mulighed for at sege det, vi vil leve
for. Professor i pedagogik og filosofi, Steen Nepper Larsen, udtaler i et interview at: ”(...)
dannelsen er optaget af omveje, af langsomhed og grundighed. Derfor drejer det at studere
sig ogsd om retten til at dveele og tage omveje” (Larsen 2014:18). Men vi ser modsat at den
frie tid 1 disse &r er under pres, nar selv skoledagenes frikvarterer skal tilretteleegges efter en
aktivitetsplans. Der er laereplaner, som planlegger barns leg, og der er en fremdriftsreform,
der sikrer studerende et uddannelsesforleb, hvor tiden til at tage omveje eller dvale i1
gjeblikket for leengst er skrevet ud. Men hvis den fri tid er grundlaget for vores frie udfoldelse
og udforskning af omgivelserne, ma det at have fritid og frihed vere en forudsatning for at

kunne dannes til at vaere et frit menneske sammen med andre.

1.1.1 UD UDEN DANNELSE

Dannelsesbegrebet har en lang og traditionsrig historie. Det lader sig derfor heller ikke sé let
indfange 1 en kort definition. Nar vi alligevel ensker at placere dannelse som et helt centralt
begreb 1 forhold til dette speciale, skyldes det, at dannelse som teoretisk figur muligvis kan
bidrage til en udvidet mulighed for i1 praksis at komme tattere pa en forstielse af, hvad det vil
sige at blive et frit og ansvarligt menneske. Professor ved DPU, Steen Nepper Larsen,
arbejder pedagogisk filosofisk med sarligt dannelsesbegrebet. Han skriver blandt andet at
dannelse og dannelsestenkningen i dansk skolesammenhang bliver til en tysk sammenhang,
fordi ordet ‘dannelse’, som padagogisk begreb, er skabt som en dansk oversettelse af det
tyske udtryk Bildung. Denne oversattelse er interessant, nar Nepper Larsen sperger: ”/
hvilket billede (Bild) og med hvilket forbillede (Vorbild) skal vi dannes? Hvordan skal vi
danne os, og hvad skal vi spejle os i?” (Larsen 2013:9) Uanset om ensket drejer sig om at
(ud)danne bern og unge til at vere frit handlende, unikke og ansvarlige eller
kompetencedygtige og ressourcesterke inden for en padagogisk og uddannelsesmassig

kontekst, lander vi ufravigeligt lige ned 1 ét af padagogikkens helt store paradokser: “Nar



hensigten med pceedagogikkens processer er at frigore barnet til sin egen menneskelighed, er
opdragelsen paradoksal og modsigende, fordi den vil ‘tvinge til frihed’.” (Oettingen 2008:7).
Dette padagogiske paradoks er en kompleks og spaendingsfyldt problemstilling, og det
frihedsbegreb, der stiles paedagogisk efter, er ligeledes langt fra en ensidig sterrelse. Nér vi 1
dette speciale alligevel igen og igen kommer til at bevage os ind i paradokset, er det med et
helt serligt dannelsesperspektiv 1 sigte; et perspektiv, der er forankret i refleksioner og
resultater fra dannelse-i-uddannelse-initiativet. Med initiativet efterlyser vi indirekte en
politisk prioritering af dannelse 1 uddannelse og tager initiativ til, at uddannelsens praktikere

kan blande sig i debatten.

Vi er interesseret 1 dannelse, fordi begrebet, trods dens mange forgreninger, altid har
interesseret sig for menneskers menneskelighed, og pd den méde star for en made at teenke
paedagogiske teori og praksis pa, der er, som vi ser det, radikal forskellig fra nutidens
nermest hegemoniske padagogiske retning. Dannelsesdiskussioner kan blandt andet handle
om, hvad den enkelte studerende skal have ud af undervisningen, og de bringer derfor
underliggende paedagogiske antagelser frem i lyset (Bersen 2012). Dannelse og uddannelse er
beslagtede processer, men der er afgerende nuanceforskelle. Mens en uddannelse er afsluttet,
fortsaetter dannelsesprocessen hele livet. Mens man 1 uddannelsernes kvalifikationsdel kan
operere inden for specifikke omrader, vil man 1 dannelsesprocessen ikke kunne finde en
endelig checkliste, men tvertimod en uendelig kredsen om at se det specifikke 1 relation til
den eksisterende kontekst eller som en ny begyndelse (SOPHIA 2015). Uddannelse betegner
formelle uddannelsestilbud, som blandt andet folkeskolen og universiteterne udbyder.
Dannelse, derimod, henviser til normative forestillinger om individers andelige
karakterdannelse — ofte inden for rammerne af en uddannelse, som vil veare

omdrejningspunktet her.

Vi har 1 mange artier haft en stolt uddannelsestradition i Danmark, hvor man fra folkeskole-
til universitetsniveau har anvendt uddannelse som en dannelses-platform, der bygger pa
andsfrihed og ligeverd, som er uomgangelig for et levende demokrati. Denne tradition kan

pa mange mader siges at vere reprasenteret i folkeskolens formélsparagraf:
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Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse
og virkelyst, sd eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. (Folkeskolens formalsparagraf
§1 stk 2. 2006)

I en sadan skole vil man veare optaget af at udvikle det padagogiske arbejde med
undervisning, og man vil sege og sammen komme til forstaelser af verden. I en sddan skole
bliver elever til mennesker, fordi de nok er elever, men betragtes som mennesker, der for en
stund traeder ind 1 et univers af undervisning. Det lader dog til at de uddannelsespolitiske
instanser paradoksalt nok har glemt denne paragraf. Hvordan bedemmes, om en skole er god?
Enhver, der kigger pa skolen, vil kigge efter og bedomme, hvad han eller hun mener er
vigtigt 1 en skole. Derfor mé& enhver generel diskussion om skolen hange uleseligt sammen

med spergsmalet om skolens formadl.

Tidligere navnte professor, Steen Nepper Larsen, forsgger at aktualisere dannelsestanken og
beskriver dannelsen som varende kendetegnet ved en indre bearbejdelse og tilegnelse af
viden, der ville bade stivne og gé imod sit formal, hvis vi kogte den ned til udtemte og
formaliserede redskabskategorier (Larsen 2013:5). Nar vi taler om dannelse, kan vi altsé ikke
tale om en rekke kompetencer, vi kan traene elever op 1. Samtidigt er dannelse et meningslost
begreb, hvis man ikke har blik og gje for, hvad man skal dannes til. Larsen pointerer derfor
ogsa, at dannelsen ikke lader sig operationalisere. Denne overvejelser har vi dvalet ved
adskillige gange 1 arbejdet med dette speciale. For hvis dannelse ikke kan operationaliseres,
hvordan kan man sa fa greb om den og forsvare den? Denne problematik er grobund for en
stor del af vores nysgerrighed og motivation bag dette speciale. For hvordan kan vi arbejde
teoretisk og metodisk med sadanne grundleggende paedagogiske spergsmal og komme med

alternative bud pa, hvordan vi kan handle 1 praksis?
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1.2 ANDEN ANLEDNING

Specialets anden anledning er affedt af den ferste, hvor der overordnet set tegner sig to syn
pa folkeskolen. Den drastiske forandring af dagsordenen for folkeskolen rummer bade en
historie om, hvordan den er blevet til, samt hvad den fremadrettet far af konsekvenser for
leerernes autonomi og myndighed. Dette afsnit uddyber derfor vores anledning til - og
motivation for - at sege alternativer pa specialets andet niveau; hvad er alternativet til den

made, hvorpa den made uddannelsespolitiske-dagsorden sattes i dag?

Vi ensker at forholde os til udsagn, som nar professor emeritus i uddannelsesforskning, Sven
Erik Nordenbo, skriver at: “Uddannelserne er blevet for vigtig for samfundsokonomien til at
blive overladt til den pcedagogiske verdens egne aktorer” (Nordenbo 2011:56). Hvordan
kommer sddan en transition til udtryk, og hvad betyder det for folkeskolen og den
peedagogiske verdens egne aktorer? Tiden synes at kalde pa reformer, men eget kontrol og
styring kan vel nappe vere svaret. Vil vi kopiere USA, Storbritannien og andre lande med
udpreget ’top-down’ undervisningsstyring - eller vil vi holde fast i en danske
(ud)dannelsestradition udgjort af en tillid til den autonome underviser? Formentlig er det ikke

sé sort pa hvidt, men hvad er alternativet?

Tillid og mangel pad samme er et heftigt debatteret emne blandt andet pd hjemmesiden
Folkeskolen.dk, der et online fagblad for undervisere. Serligt tiltaget om larernes
arbejdstidsregler 1 2013, som kort fortalt hever antallet af timer til undervisning og ferre til
forberedelse, tvinger lererne til at lave undervisningsforberedelse pd skolen frem for
hjemme, hvilket ses som et af de sterste brud pd tilliden til, at leererne kan udfere deres
arbejde bedst muligt. “De nye arbejdstidsregler signalerer mistillid til det arbejde, jeg
udforer” (Andersen, Boye & Laursen 2014:8) er den satning hele 83 procent af 1600
adspurgte lerere er helt eller delvist enige 1. Tallene kommer fra et forskningsprojekt
foretaget pa nationalt plan af Aarhus Universitet (Andersen, Boye & Laursen 2014). Nar
tiltaget foles som kontrol og ikke som en understettelse af at udnytte arbejdstiden bedst
muligt, ma vi forholde os skeptiske til grundlaget for, at dette blev indfert. Desuden viser
undersoggelsen, at larernes jobtilfredshed og motivation for de konkrete daglige
arbejdsopgaver er faldet i 2014 1 forhold til tallene 1 2011, mens de fortsat har en meget hoj
motivation for at levere gode offentlige ydelser for samfundets og bernenes skyld (Ibid.). 1

rapporten noterer man sig dog, at ledelse og styring sagtens kan vaere nedvendigt, selvom de
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ansatte er motiverede af et gnske om at gere noget godt for samfundet (sékaldt public service-
motivation). Der skrives saledes: “Public service-motivation giver nye styringsmcessige
udfordringer, hvis de ansatte har en anden forstdelse af, hvad det at gore godt for samfundet
betyder?(...) end de folkevalgte beslutningstagere eller brugerne har.” (Andersen, Boye &
Laursen 2014:5). Lererens professionelle faglighed tilegnet gennem uddannelse og daglig
erfaring reduceres 1 sddan en udtalelse til at veere noget, man mé anse som en mere personlig
forestilling eller holdning til, hvad godt er. Det lader altsd til, at uddannelse lever i statens og
den sakaldte brugers tjeneste, og hvis lererne har andre forestillinger end de folkevalgte, ma

man komme rundt om det med styringsredskaber.

Fra uddannelsespolitiskside lader det til, at man udelukkende er optaget af evidens for hvad-
der-virker 1 skolen. Derfor synes padagogik ikke leengere at veere hverken paradoksalt eller
normativ, men reduceres 1 stedet til noget, der kan beskrives stringent og evidens (Aastrup
Roemer 2015). Betyder det, at noget, som har syntes svert og komplekst, pludselig kan sattes
ind 1 en simpel formel, séledes at man med de rigtige leringsverktajer kan stotte en sikker
udvikling af alle bern til det samme enskede mél? Hvor laererens rolle tidligere blev opfattet
som en dydsbaseret praksis, og af mange ofte karakteriseret, som det at ‘folge et kald’, lader
det til, at politikere 1 dag tager beslutninger pa omrader, de hverken er uddannet til eller
nedvendigvis har sarligt kendskab til alene af den grund, at de er folkevalgte, og pa grund af
deres position kan sortere alle forhold som enten skadende eller gavnlige for samfundet.

Imens bliver lererens rolle reduceret til metodeforvalter og leeringsfacilitator.

Nar vi i denne anden anledning leegger op til, at uddannelse er blevet politiseret, handler det
ogsa om maden, hvorpa der lukkes om uddannelsens ‘geren’. “Igen plads til kritik” og “For
lidt reelt demokrati” blev eksempelvis navnt som kritikpunkter af de lerer, elever,
studerende, foreldre og andre borgere, der deltog i specialets Dannelse-i-uddannelse initiativ.
Mens de fleste af initiativets kritikpunkter rettede sig mere mod utilfredsheder ved selve
indholdet 1 den uddannelsespolitiske dagsorden, siger de to ovenstdende ytringer noget om
selve mdden, hvorpa uddannelse styres og bestemmes. At de deltagende 1 specialets initiativ
turde at komme med kritiske udtalelser, var blandt andet det, vi habede, initiativet kunne
skabe rum for. En nyere undersogelse fra Folkeskolens lererpanel foretaget af Scharling
Research viser, at kun hver fjerde lerer tor sige, hvad de mener offentligt. Og en tredjedel af
lererne tor end ikke sige, hvad de mener pd meder inden for skolens fire vagge

(Folkeskolen.dk 2014). Kun 25 procent af de adspurgte lerere kan siledes svare ja pa
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sporgsmalet "Foler du, du har frihed til at ytre dig offentligt om skolehverdagen i for
eksempel den lokale avis, pressen i ovrigt eller pa offentlige mader?" (Ibid.). Og en tredjedel
af leererne siger, at de overhovedet ikke tor &bne munden, mens en femtedel forteller de godt
tar, men kun hvis de ikke er kritiske. Dette forhold ma vi anse som yderst problematisk for

demokratiet og 1 direkte modstrid med den danske ytringsfrihed.

1.3 PROBLEMFORMULERING

Med afsat 1 de problematikker, som vi med de to anledninger har preesenteret, har vi segt at
gribe dem an med, ikke blot et kritisk gje, men et forandringsorienteret tiltag. Her har vi
hentet primer inspiration 1 kritisk-utopisk aktionsforskning. Som videnskabelig
forskningstilgang tilstreebes der kort sagt at skabe viden gennem forandring af verden 1 aktivt
og demokratisk samspil mellem forskere og de mennesker, som denne forandring inddrager
(Olsén, Nielsen & Nielsen 2003). Det praktiske forandringsarbejde karakteriserer vi her som
dannelse-i-uddannelse-initiativet, der har varet motiveret af at sege alternativer pa de to,
allerede prasenterede, niveauer. I lyset af dette har felgende problemformulering taget form

og onskes besvaret:

Hvilke muligheder og udfordringer for at fremme den gode
(ud)dannelsesdagsorden opstir i forseget pa at forene Kkritisk-utopisk

aktionsforskning med Alternativets (ud)dannelsespolitiske udvikling?

1.3.1 ARBEJDSSPORGSMAL
Som supplement til denne formulering, finder vi det behjelpeligt at rette opmarksomheden
mod en rekke arbejdsspergsmal, der forbinder det teoretiske og praktiske arbejde som dette
speciale er et produkt af.
Forste analysedimension:
- Hvad er skolens primar formal set ud fra den nuverende uddannelsespolitiske
dagsorden?
Anden analysedimension:
- Hvad betyder de hverdagserfaringer og fremtidsideer, der udger dannelse-i-
uddannelse-initiativet, og hvordan kan de sattes 1 dialog med specialets teoretiske
refleksionsrum samt danne potentielle tiltag mod at gere mere plads til dannelse-i-

uddannelse?
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1.4 SPECIALETS AMBITION

“Vi har brug for pa ny at tenke det umulige” (Korsgaard 2014:1). Sddan led budskabet fra
forfatter og journalist, Lea Korsgaard, da hun sidste &r blev bedt om at skrive sit bud pd den
tidligere statsministers abningstale. Vi har bidt marke i denne udtalelse, for da vi indledte
specialet, sad vi med folelsen af, at vi ville komme til at tale for noget umuligt, men det var
samtidig ogsd med folelsen af, at det netop er, hvad der er behov for. Derfor arbejdede vi 1
den indledende periode med at indkredse en ambition og med at finde mulige handlerum.
Skal vi forandre, har vi brug for at kunne sette os ud over de rammer, der bliver givet til os.
Men hvordan kan vi gere tiltag mod forandring, nér vi, som Korsgaard skriver, lever i en tid,
hvor utopiske forestillinger bliver anset som upraktiske, umoderne og fjollede - og altséd ikke
realiserbare (Ibid.). Det er naivt, hedder det sig, at fantasere om en verden, der er
grundleggende anderledes end den, vi lever 1. Vi taler om, hvad der er, og om hvordan det,
der er, kan trimmes og justeres (Ibid.). Der gores siledes store tiltag pa folkeskoleomradet,
men det lader til at vaere styret af det nyttige og ikke om, hvad der kunne vere. Dét er netop,
hvad vi med dette speciale gerne vil satte fokus pa og udfordre med vores initiativ om at gere
plads til mere dannelse 1 uddannelse.

Modsat den tidligere naevnte logik om, at “Uddannelse er for vigtigt for samfundsokonomien
til at blive overladt til den peedagogiske verdens egne aktorer” (Nordenbo 2011:56), vil vi,
som fremtidsforskeren Robert Jungk, her mene, at: “Fremtiden er for vigtig til, at vi kan
overlade den til eksperter” (Jungk 1 Bilfeldt 2012:20). Et speciale er dog en beskeden ramme
for at skabe egentlige forandringer, men vi har veret opsatte pa at tage vores uddannelse 1
Leering og forandringsprocesser bogstaveligt. For vi spurgte - og sperger fortsat - os selv,
hvilken rolle den akademiske praksis spiller blandt politikere, eksperter og padagogiske
praktikere i dag. Og hvad kan vi egentlig forstd ved forandring, og det at vores uddannelse
har en intention om, at vi som faerdiguddannede skal vare sikaldte forandringsagenter?
I kritisk-utopisk aktionsforskning ser vi en sarlig mulighed for at skabe forandring som
akademisk praksis. Her soges der ikke ekspertdesignede innovationer til praksis (Olsén,
Nielsen & Nielsen 2003). Kritisk-utopisk aktionsforskning igangsettes nemlig ikke politisk
fra oven, men arbejder for mere livssammenhang 1 samfundet sammen med de mennesker,
som har deres private eller professionelle dagligdag 1 det givne felt. I ensket om at tage skridt
mod reel forandring pa folkeskoleomradet blev vi nysgerrige pa det nyopstartede politiske
parti Alternativets arbejde for at skabe en mere demokratisk politik-udvikling. Det bliver

maske svert at tale om forandring fra neden, nar man samarbejder med et politisk parti, men
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ideen om et muligt samarbejde abnede vores interesse for at eksperimentere med, hvordan vi
kunne arbejde med samme forskningsmaessige principper og sigte i koblingen mellem kritisk-
utopisk aktionsforksning og en politisk platform. Et yderst vasentlig element for specialet er
derfor blevet at arbejde kritisk-utopisk fra en politisk platform som en del af det
eksperimenterende - en ambition som bade retter sig mod, hvad vi kan forstd ved

politikudvikling sével som kritisk-utopisk aktionsforskning.

Det handler altsd ikke blot om at tilfeje endnu en holdning til diskussionen om uddannelse.
Vores mal er snarere at undersegge, hvad det vil sige at forholde sig til spergsméilet om god
uddannelse pa en eksperimenterende made. Af dette folger, at det alternativ eller den opgave,
vi stiller til diskussion, ikke handler om at genoplive et fortidigt paedagogiske ideal, men
nermere handler om at sperge til, hvordan vi ber reagere padagogisk og politisk pd de
spergsmal og udfordringer, vi star overfor 1 dag. Det vaesentlige her er at give rum for kritik
og se, hvad det kan abne for. Vi vil holde fast 1 den kritiske tradition med det for gje, at
enhver videnskabelig tilgang abner for at se noget, men netop for at skerpe sit blik ogsd ma
holde pa retten til at frasige sig at se pa andet. Det er ikke et spergsmal om at debattere
plusser og minusser ved det eksisterende. Specialet er et enske om at forholde sig til det
problematiske og med afset 1 det &bne for en fremadrettet mulig horisont. Dermed bliver det
ikke en passiv kritik af det eksisterende, men et afset 1 det, der allerede er. Med narvarende
speciale laegges der sédledes op til en granskning af et uddannelsesmeessigt paradoks, hvor vi
for at sege alternativer ma fokusere kritikken af den politiske dagsorden for uddannelses-
Danmark 1 dag. Det folgende afsnit tjener det formal at indskaerpe det genstandsfelt, vi

undersoger.

1.5 PRECISERING OG AFGRAENSNING

Nér vi forst og fremmest har sggt at initiere en forandringsorienteret praksis, har det skriftlige
og teoretiske efterarbejde vearet udfordret af specialets omfang og tidsmassige begrensning.
Processen har taget os 1 mange emnemassige og teoretiske retninger, som vi sidenhen har
matte afgrense os fra med det enske at give forrang til, at specialet formidler det praktiske
arbejde, som dannelse-i-uddannelse-initiativet udger. Felgende er derfor en pracisering af,
hvad der ligger 1 de begreber og betegnelser, vi anvender i undersggelsen. Specialets
egentlige teoretiske og videnskabsteoretiske fundament faolger som faktiske teoretiske afsnit 1

specialets Del 1.
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Dannelse, uddannelse og pedagogik er de overordnede kategorier for specialet. De anvendes
pa ingen made synonymt men som forbundne sterrelser, som ikke bor skilles ad i denne
undersogelse. Derfor karakteriseres vores forstdelse af deres forskelle og indbyrdes forhold

kort her.

Pceedagogik kan betragtes som en tverfaglig, men dog selvstendig videnskabelig disciplin.
Den udgeres af videnskabelige grene som psykologi, sociologi, antropologi og filosofi.
Padagogik beskaftiger sig derfor med mange forhold, hvor relaterede begreber om
opdragelse, undervisning, dannelse, didaktik og lering udger objekter for undersogelse
(Korsgaard 2003). Nér vi 1 dette speciale bruger begrebet pedagogik, geres det med henblik
pa at fi4 greb om, hvordan man forseger at besvare formdl vedrerende uddannelse og
undervisning. Med padagogik er der altsd grundleggende tale om en indgriben i1 andre
menneskers liv, med afsat 1 det, man forestiller sig, vil gere livet bedre eller mere

meningsfyldt for dem (Biesta 2009).

Uddannelse er betegnelsen for det, vi forstdr ved organisering af padagogisk praksis - at
undervise og uddanne. Uddannelse er formaliseret ved at have en begyndelse og en
afslutning. Det vil sige, at det er en proces, der slutter formelt, nar uddannelsen er

gennemfort.

Dannelse er et orienterende begreb for pedagogisk praksis, hvis indhold er vilkarligt. Det
betyder, at dets orientering kan anses som noget forskelligt til forskellige tider, formet af sin
tid og historie, men ikke lig en bestemt tid. Dannelse er ogsd en proces, der sker i og
uathengigt af en padagogisk praksis, men i den enkeltes indlejring 1 det omgivende samfund.
For specialet er vi dog kun interesseret i den dannelse, der kan gives rum for 1 uddannelse,
hvorfor vi anvender betegnelsen dannelse-i-uddannelse. Til at f& greb om dette forhold finder
vi det anvendeligt at tale om dannelse 1 en ‘grundfigur’, som indbefatter: 1) Menneskets
forhold til verden - faglig dannelse 2) Menneskets forhold til samfundet - social dannelse og
3) Menneskets forhold til sig selv - personlig dannelse. Dannelse skal derfor ikke kun ses 1
relation til et menneske 1 sig selv, men ogsa 1 relation til et kulturelt, socialt og/eller politisk

feellesskab samt menneskeheden 1 sin helhed (Korsgaard 2003).

I kraft af vores inspiration hentet 1 kritisk-utopisk aktionsforskning blev betegnelsen Den
gode (ud)dannelsesdagsorden til, som en retningsgivende betegnelse for det, vi sogte et

alternativ til. Det titlen pd det fremtidsvaerksted, som udgjorde kernen 1 initiativet.
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Metodikken bag fremtidsvarkstedet introduceres kort i1 kapitel 3, men den egentlige
praesentation og fremstilling folger 1 kapitel 7 og 8. Derfor refererer vi gentagende gange til
den nuveerende uddannelsespolitiske dagsorden, som det den gode (ud)dannelsesdagsorden

skal forstas som et alternativ til.

Den nuveerende uddannelsespolitiske dagsorden er en noget upracis betegnelse, hvorfor vi
her vil forsege at precisere, hvad den rummer. Grundleggende referer uddannelsespolitiske
dagsorden til det, der lovmassigt danner rammen om uddannelse og uddannelsesverdenens
praktikere - uddannelsesledere sdvel som laerere. Til det knytter sig altsd de intentioner og
argumenter, man anvender for at berette de lovmaessige rammer og tiltag. Nar vi beskaeftiger
os med dagsorden som genstandsfelt, er det, fordi vi interesserer os for de overordnede
rammes&ttende og retningssattende intentioner for uddannelse samt det uomgeaengelige
paradoks, der altid eksisterer mellem padagogik og politik, nar man ”ger” uddannelse. Vi har
dog med specialets anden anledning set, hvordan man 1 den nuvarende uddannelsespolitiske
dagsorden seger at vaere bade bestemmende og styrende for praksis 1 en sadan grad, at den
nuverende uddannelsespolitiske dagsorden kan synes narmest at overtage lerernes rolle. Vi
er 1 dette speciale optaget af en dagsorden, som godt nok kan vare rammesattende for
praksis, men ikke nedvendigvis er lig med praksis. Desuden er vi optagede af at inddrage
uddannelsens praktikere og deres hverdagserfaringer til at fastsette dagsordenen 1 sd hgj en
grad, at den bliver deres egen. Nar vi derfor taler om en uddannelsesdagsorden, er det ikke
alt, hvad der kan opfattes som uddannelsesmassigt, vi legger under lup. Denne afgrasning
relaterer sig ogsa til vores beskaftigelse med dannelse som begreb, da vi med afsat 1 dette,
automatisk abner for mere filosofiske spergsmdl omkring uddannelse. Det paradoksale
element vedrerende forholdet mellem padagogik og politik, har p4 mange mader dannet
afset til adskillige refleksioner og spergsmal gennem vores arbejde med dette speciale. Vi vil

derfor lebende pracisere og diskutere dette nermere.

Nar vi veelger at referere til den nuverende uddannelsesdagsorden, er det for at indikere, at vi
taler om den herskende, altsi den mest dominerende holdning til uddannelse, og den
lovmaessigt fungerende. Til det eksisterer der mange forskellige padagogiske stromninger,
der 1 hgjere eller lavere grad kan vaere reprasenteret i en politisk dagsorden. Helt specifikt
beskaftiger vi os sarligt med de bestemmelser og tiltag, der er foretaget i forbindelse med
den seneste folkeskolereform, som traddte i kraft 1 2014 pa baggrund af en flertalsaftale

mellem den tidligere SSR-regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti. Desuden kan der kort
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nevnes to arsager til at vi, trods vores fokus pa folkeskolen, alligevel taler om en
udddannelsesdagsorden og ikke folkeskoleloven- eller reformen. For det ferste havde vi
oprindeligt ikke kun fokus pa folkeskolen. Da vi indledte initiativet, var det med en bred
interesse for dannelse 1 uddannelse pa flere uddannelsesniveauer samt en dbenhed overfor,
hvor tiltag kunne gores. Senere sd vi os nedsaget til at afgrense os, hvilket vil fremgd 1
rekonstruktionen af forlgbet. For det andet onsker vi at indikere, at der i forhold til
folkeskolen ikke kun er tale om den omdiskuterede folkeskolereform indfert i 2014. Omend
reformen og tekster herom indgar som noget af det primare materiale 1 specialet, sd daekker
den nuverende uddannelsesdagsorden over et lengere forleb, som er startet mange ar
forinden. For laesevenlighedens skyld vil vi i resten af specialet blot omtale ovenstdende som

den nuveerende dagsorden.

Dannelse-i-uddannelse-initiativet er som tidligere navnt betegnelsen for det aktionsmaessige

arbejde, men som vi i resten af specialet blot vil omtale initiativet.

1.6 OPBYGNING OG INDHOLD

Specialets komposition rummer en indledning samt tre overordnede dele. Denne opbygning
er inspireret af strukturen for bogen Demokrati og beeredygtighed - social fantasi og
samfundsmeessig rigdomsproduktion (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003). Her formidler de tre
forfattere et af deres mangeérige kritisk-utopiske aktionsforskningsprojekt Industri og Lykke.
Trods det, at bogen og projektet er af en noget anden kaliber end dette speciale og initiativet,
sé har vi kunne hente meget inspiration 1 deres formidling samt analyse af praktisk aktion pa
tekst.

For narvaerende speciale rummer Indledningen dette kapitel 1 og afsluttes med kapitel 2 E?
feelles initiativ, hvor Alternativet det politiske parti kort praesenteres. Herfra udger specialets
kapitler tre overordnede dele, som har hjulpet os til at forbinde det praktiske arbejde med det

teoretiske og skriftlige arbejde.

Del 1: Specials teoretiske reflektionsrum og analyse af den nuvarende uddannelsespolitiske

dagsorden

Del 2: Analyse og fremstilling af dannelse 1 uddannelse initiativet

Del 3: Muligheder og udfordringer for alternativ forandring mellem padagogik og politik

19



Der vil hver gang en ny del begynder blive prasenteret en kort beskrivelse af indholdet (Se
side 22, 80 og 120). De enkelte dele star nedvendigvis ikke i et logisk afledningsforhold til
hinanden. Initiativet som fremstilles 1 de/ 2 er eksempelvis ikke udledt af samfundsanalysen 1
del 1, selv om flere af de overvejelser, der fremlegges her har haft betydning for initiativet og
omvendt har initiativets indhold fiet betydning for udvelgelsen af specialets teoretiske

refleksionsrum samt nedslags 1 forste analysedimension.
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2. ET FALLES INITIATIV

Inden vi 1 naeste kapitel redegor for det metodiske og teoretiske udgangspunkt, vil vi, give en
introduktion til Alternativet som politisk parti og det arbejde, partiet selv kalder et tiltag mod
en ny politisk kultur. Dette tiltag er helt afgerende for, at vi overhoved har kunne bringe vores
engagement og undersggelse ind 1 en politisk kontekst. Der var som udgangspunkt ikke aftale
om et lengere samarbejde, da et speciale 1 sagens natur ikke kan rumme dette. Det skulle dog
senere vise sig, at vi 1 samarbejdet med Alternativet og deltagerne opbyggede et engagement,
der kom til at reekke ud over specialets oprindelig tidsramme og form. Specialets empiriske
fundament og undersegelsesarbejde har altsd en serlig karakter, fordi vores involvering i
praksis ikke er planlagt for specialets undersggelses skyld, men er foretaget med et enske om
reelt at kunne skabe noget sammen med andre. Det betyder ogsa, at initiativet nedvendigvis
ikke er slut efter specialets aflevering. I forlengelse af ovenstdende finder vi det behjelpeligt
at tale om to perioder 1 forlebet — initiativet for folketingsvalget 2015 og initiativet effer
valget. Den forste periode er preget af et delt engagement og en dbenhed omkring endemalet.
Her var vi som undersggere 1 hej grad faciliterende bade omkring indhold og metode
vedrarende det fremtidsvaerksted, vi atholdt den 30.april 2015. Dette er, hvad der i forste
omgang var vores aftale med Carolina Magdalene Maier, som péa dette tidspunkt var kandidat
1 Kebenhavns Storkreds, men siden er blev valgt ind som en af Alternativets ni
folketingsmedlemmer. Den oprindelige aftale udviklede sig efter valget til et videre
samarbejde, men under andre praemisser og sigte, hvorfor vi skelner og taler om initiativet
efter valget. Det er séledes blevet til et initiativ, der bade har haft et sigte pd dannelse og et
feelles engagement herom, samt en deltagelse 1 Alternativet skolepolitik, hvor resultater af det
forste er bragt videre i1 det politiske arbejde. Vores bidrag blev altsa efter valget primert pa
indholdssiden 1 kraft af det arbejde, der 14 forud for valget - det feelles enske om at sikre mere
dannelse 1 uddannelse. Vores faciliterende rolle fra for valget @ndrede sig dermed til en

bidragende rolle med sigte om at fi plads til mere dannelse i uddannelse 1 skolepolitikken.

2.1 ALTERNATIVET OG DERES BUD PA EN NY POLITISK KULTUR

Partiformand Uffe Elbak og forkvinden for Alternativets Folketingsgruppe, Josephine Fock,
annoncerede pa et pressemede den 27. november 2013 det, der skulle blive Danmarks nye
parti 1 folketinget og de nytenkende ideer, med hvilke de ville udvikle deres politik
(Alternativets historie 2015). For at blive opstillingsdygtige ved det kommende
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folketingsvalg, begyndte partiets arbejde med at indsamle de péakrevede 20.000
veelgererklaringer fra de danske borgere, inden valget blev udskrevet. Det var dog ikke kun
vaelgererklaringer, som partiet enskede fra landets borgere. Partiet stod nemlig blot med et
manifest og vaerdigrundlag og ikke et egentligt politisk program - Et bevidst valg, som skulle
skabe rum for at invitere danskerne til at udvikle deres partiprogram ud fra forstaelsen om, at
“(...) flere ved mere” (Alternativets partiprogram 2015:1). Et betydeligt grundlag for tiltaget
om et nyt parti ligger nemlig 1 det, de selv beskriver som: “(...) et onske om en ny og langt
mere levende og involverende politisk kultur” (Alternativets historie 2015). De ser et behov
for det, de kalder hverdagsdemokrati, hvor politikere initierer tettere kontakt med borgerne.
Fremgangsmetoden er inspireret af det, de referer til som crowd-sourcing, som skal danne
grundlag for: “(...) et opgor med den “top-down.” og "management by fear”-ledelse der
desveerre ofte preeger de gamle politiske partier.” (Alternativets historie 2015). Det er saledes
alle uanset alder, baggrund og politiske interesser, der kan deltage og komme med bidrag.
Det eneste krav og rettesnor, de udstikker, er, at politikken er 1 trdd med partiets fem verdier:
Mod, humer, genergsitet, ydmyghed, gennemsigtighed og empati (Alternativets verdier
2015). Man behover ikke at vere medlem for at deltage 1 politikudviklingen, og man
forpligter sig ikke pé sarlige opgaver eller arrangementer. Det er primart denne metodiske
abenhed, der er grundlaget for, at vi med afset 1 specialets to anledninger fik ejnene op for
Alternativet som platform for kritisk-utopisk aktionsforskning. Det forekommer mindre
vigtigt, hvor partiet placerer sig politisk. Det vaesentlige er, hvordan deres tilgang er udtryk
for en dbenhed over slutmélet og derved viser, at de tor blive i kompleksiteten, nar der skal
soges politiske lasninger pa forskellige problemer. Desuden betegner de deres politiske 1dé
som en, der fremmer “(..) personlig frihed, social veerdighed og levende, bceredygtige
feellesskaber. Et hdb. En drom. En lengsel efter mening, betydning og medmenneskelige
relationer. Alternativet er et svar pad det, der sker i verden i dag. Rundt om os. Med os”
(Alternativets manifest 2015). Det er principper, der er forenelige med kritisk-utopisk
aktionsforskning, men som politisk parti umiddelbart ogsé kan virke uforenelige hermed, da
forskningstraditionen sgger forandringer initieret ‘nede-fra’ (Nielsen & Nielsen 2010). Det er
muligheden herimellem, som vi har forsegt at gribe og pa eksperimenterende vis varet abne
for, hvad der kunne komme ud af det. Det neaste afsnit praesenterer deres tilgang til politik
udvikling, og efterfolgende gér vi mere ned 1, hvad vi verdimassigt og uddannelsespolitisk

stod overfor.
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2.1.1 POLTISKE LABORATORIER

Alternativet har segt at udfordre den nuvarende politiske kultur med en udforskning af,
hvordan de kan involvere borgere i sporgsmdl om alle tenkelige emner, et politisk parti
kunne have behov for at forholde sig til. Hvordan man fér skabt et partiprogram sammen med
alle dem, som gerne vil vaere med, pastod de ikke at have en formel for, men et af deres bud
er de ‘politiske laboratorier’ (benavnes herefter: POLA) (Alternativets POLA’er 2015).
Disse har ikke haft én form, men er blevet afpravet pa forskellige mader af de mennesker,
som havde lyst til at engagere sig, og udviklet ud fra deres lebende erfaringstilegnelse.
Gennem det forste ar deltog mere end 700 mennesker i de politiske laboratorier rundt om 1
landet (Alternativets partiprogram 2015). Emner om alt fra ekonomi, sundhed, legalisering af
cannabis, uddannelsespolitik og baredygtig omstilling blev debatteret og udviklet. Det
handlede om at fa vendt alle emner, fordi der ikke skulle udvikles politiske forslag, som ikke
havde varet til debat med borgerne. Gennem deres politiske laboratorier, vil de gere det
nemmere som almindelig borger at involvere sig 1 politik og i de omrader, som interesserer
en. Grundleggende kan et laboratorium karakteriseres som et abent made og forleber oftest
over et par timer en hverdagsaften. Det har primert en workshop-form, der sikrer at man far
borgernes ideer og holdninger til emnet (Alternativets POLA’er 2015). Valg af metode er op
til dem, som atholder POLA’et, og ligesom at alle kan deltage, kan alle ogsa tage initiativet
til at atholde et. Der er mulighed for at hente hjalp 1 en guide udviklet til formélet, og her
skriver Alternativet desuden, at de tre sterste udfordringer ved POLA’erne er;
gennemsigtighed, den rette viden og tid til fordybelse. Det er alle tre forhold, som vi pa sin
vis ogsd bringer videre i1 diskussionen af det felles arbejde. Vores fremtidsvarksted blev

atholdt i regi af POLA, og arbejdet hermed fremstilles nermere 1 kapitel 6, 7 og 8.

Uden at gi for detaljeret ned 1 partiets organisering, ber det kort navnes, hvordan deltagelse
er muligt 1 partiet, samt hvordan emner fra et POLA bliver til et politisk forslag 1 deres
partiprogram. Partiet er organiseret saledes, at man har ti storkredse med hver en bestyrelse.
Ved hver storkreds er der valgt kandidater. I partiet er der nedsat et sékaldt Politisk Forum
(Ibid.), som er deres politiske beslutningsenhed. Her samles hovedbestyrelsen, den politiske
ledelse, samt representanter for alle storkredsene og behandler indkomne forslag til
Alternativets politik. Det er saledes ikke en instans, som udvikler politik, men de skal
kvalificere og sikre, at de indsendt forslag er i trdd med Alternativets veerdier, og indstiller

forslag til at blive en del af Alternativets politik. Forslag, som sendes ind til Politisk Forum,
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skal vaere udviklet abent for eksempel igennem ét eller flere POLA’er, og der skal vere

minimum ti medlemmer fra Alternativet, der er medunderskrivere.

Trods det, at mange mennesker har taget del i POLA’erne, dannede der sig i medierne,
serligt under valgkampen, en tone om, at et parti med denne strategi til sit arbejde og deres
noget anderledes politiske verdier ikke kunne tages serigst. Om end, at de fik tilnavnet
cirkus-parti, stiger partiets medlemstal stodt - bade for, under og efter valgkampen. Specialet
her skal ikke forstds som et forseg pd at undersege eller vurdere Alternativet som politisk
parti, det skal langt hellere ses som et tiltag af eksperimentel karakter, hvor Alternativet som

platform og samarbejdspartner, far stor indflydelse pd initiativets mulighedsbetingelser.

2.1.2 EN UDDANNELSESPOLITIK I STOBESKEEN
Afsnittet her har til formal at give indsigt i det arbejde og de dokumenter, som stod til
grundlag for det som Dannelse-i-uddannelse-initiativet udsprang af og byggede videre pa.
Arbejdet med partiets uddannelsespolitik er endnu ikke slut, og dannelse-i-uddannelse-
initiativet skal kun ses som en del af partiets arbejde med hele dets uddannelsespolitiske
omrade.
Inden vi 1 marts 2015 tog kontakt til Alternativet, var der udviklet et forste bud pd et
partiprogram gennem de politiske laboratorier 1 2014. Punkt 6 var og er partiets
uddannelsespolitiske program; Uddannelse og Livslang nysgerrighed, hvilket pa det
tidspunkt dannede rammen om seks markesager, der peger ind i den opgave, som de mener,
Danmarks uddannelsesinstitutioner og miljeer star overfor. De seks markesager er:

6. Uddannelse og livslang nysgerrighed

6.1. Fokus pa den studerende

6.2. Teori og praksis hand 1 hand 1 virkelighedsner undervisning

6.3. Ivaerksatteri, innovation og baredygtighedstenkning pé alle uddannelsestrin

6.4. Revitalisering af hdndverkstraditionen

6.5. Sérbare unge skal styrkes

Da vi 1 specialets begyndelse havde alverdens emner 1 spil, faldt snakken flere gange pa
dannelse som noget sarligt, men dog underprioriteret i de uddannelsespolitiske tendenser, vi
oplevede. Da vi en dag blot af nysgerrighed leeste om Alternativets ellers mange markesager

om uddannelse, opdagede vi til vores store skuffelse/overraskelse, at ikke engang dette parti
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havde navnt ordet dannelse. Tvartimod rummede markesagerne sakaldte buzzwords som
innovation, iveerkscetteri, kompetencer, leering og procesfacilitering (Alternativets
partiprogram 2015:34ff.). Da vi leste videre rundt pd deres hjemmeside, faldt vi over en
kandidat fra Kebenhavns Storkreds, som faktisk naevnte dannelse som en af sine merkesager.
Carolina Magdalene Maier skrev, at hun var traet af PISA-tests og undrede sig over, hvor
dannelsen var blevet af 1 folkeskolen. Hun ville gore det til en af sine markesager at fa
dannelse pa skoleskemaet. Vi sd altsd her en oplagt mulighed for sammen at udforske og
forme en alternativ (ud)dannelsesdagsorden. Vi tog derfor kontakt til Carolina, og hun var
helt med pé ideen. Dannelse-i-uddannelse-initiativet har viste sig, til vores store begejstring,
at have fiet en grad af indflydelse pa udformningen og formuleringen af Alternativets seneste
uddannelsespolitiske udspil, som er til godkendelse 1 Politisk Forum. Hvordan og hvorledes

denne forandring udviklede sig vil vi uddybe mere 1 specialets del 2.
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DEL 1

SPECIALETS TEORETISKE REFLEKSIONSRUM OG ANALYSE AF DEN
NUVARENDE UDDANNELSESPOLITISKEDAGSORDEN

Specialets forste del rummer tre kapitler, der tilsammen formidler, hvorledes vi i kritisk-
utopisk aktionsforskning har fundet inspiration til at adressere specialets to anledninger (jf.
kapitel 1). Vi leegger i kapitel 3 ud med en introduktion af kritisk-utopisk aktionsforskning,
samt hvordan vi arbejde med Dannelse-i-uddannelse-initiativet. Arbejdet hermed er en
gentagende vekslen mellem at arbejde for forandring i praksis samtidig med, at vi gennem
teoretiseren forsoger at kvalificere retningen savel som den viden, der udvindes. Kritisk-
utopisk aktionsforskning har sterke rodder i kritisk teori. Med det afscet har vi veeret
interesserede i at fa greb om, hvad der kan forstds ved kritisk teori i dag og scerligt, hvilken
rolle det spiller for henholdsvis det aktionsmeessige og teoretiske arbejde i specialet.

Gennem opbygningen af et kritisk teoretisk refleksionsrum, i kapitel 4, vil vi soge at fa greb
om dannelse som begreb samt dets betydning i uddannelse. Vi soger at udbygge med
teoretiske perspektiver om forholdet mellem pcedagogik og politik, menneskets vilkar for
frihed og dannelse, samt en diskussion af dannelse i uddannelse som et sammensat
sporgsmdl, der altid retter sig til sporgsmdlet; hvad er formdlet med uddannelse?
Afslutningsvis for denne del preesenterer vi specialets forste analysedimension. Her er vi
optagede af sporgsmdlet om, hvad der konstituerer god uddannelse ifolge den nuveerende
uddannelsespolitiske dagsorden for folkeskolen. Denne analyse har til formdl at konkretisere
vores onske om et alternativ, da vi for at kunne soge noget andet er nadt til at forstd, noget
andet i forhold til det, der allerede er. Desuden er forste analysedimension med til at udvide

vores forstdelse af, hvad initiativets deltagere mener med deres utilfredsheder og kritikker.
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3. AKTIONSFORSKNING - FORSKNING FOR OG OM FORANDRING

Dette kapitel har til formél at give indsigt 1 den forskningstradition, som danner rammen om
specialets metodiske og videnskabsteoretiske udgangspunkt samt analytiske fremstilling. Her
optegnes sédledes konturerne af den kritisk-utopiske aktionsforskningspraksis, som vi har
fundet inspiration 1, ndr vi, med initiativet, har segt at starte mulige forandringspotentialer 1
forhold til den nuvarende uddannelsesdagsorden. 1 kritisk-utopisk aktionsforskning arbejder
vi med begreber som hverdagserfaringer, kritik, utopi, social fantasi, sociale frirum,
realitetsmagt samt demokrati og deltagelse. Disse udger vores metodiske greb 1 arbejdet med
Dannelse-i-uddannelse initiativet og prasenteres lobende igennem de folgende afsnit. Disse
understotter serligt specialets andet niveau om at sgge et demokratisk alternativ til méaden,
hvorpd den nuvarende uddannelsesdagsorden bliver sat. 1 specialets Del 2 fremgar det,
hvorledes de bdde er praksis- og analytisk orienterende. I besvarelsen af specialets forste
niveau er det forst 1 kapitel 4, at vi veelger at opbygge det, vi kalder specialets teoretiske
refleksionsrum med kritisk teoretiske perspektiver og begreber, der er sarligt egnede til at
forsta og diskutere det serligt (ud)dannelsesmaessige.

Den kritisk-utopiske aktionsforskningstradition er udviklet af en rakke danske
aktionsforskere, hvoriblandt Birger Steen Nielsen og Kurt Aagaard Nielsen (1948-2012) har
udviklet grundtankerne i1 deres arbejdsfallesskab ved Roskilde Universitet. Vi har fundet
meget inspiration 1 sarligt deres formidling af tankerne om denne forandringspraksis, bade
gennem metodebgger men ogsa deres egentlige analyser af storre forskningsprojekter. Det

folgende kapitel udfoldes derfor med afset heri.

AKTIONSFORSKNINGSTRADITIONEN

Gennem en introduktion til aktionsforskning 1 dens oprindelige forstand preciseres kritisk-
utopisk aktionsforskning som undergren. Den oprindelige aktionsforskning opstod som en
human- og samfundsvidenskabelig forskningspraksis umiddelbart efter 2. verdenskrig. Her
formulerede den tysk-amerikanske socialpsykolog, Kurt Lewin (1890-1947), det, der
betragtes som det forste aktionsforskningsprogram (Nielsen & Nielsen 2015). Bredt set er der
tale om forskning, der forener videnskabelse med forandringsarbejde. Grundlaeggende har
aktionsforskning gennem hele dens historie fungeret som kritik og modsvar til positivistisk
videnskabelse. Modsat malet - og ikke mindst forestillingen — om, at videnskab og forskning
skal og kan objektivere menneskers sociale verden som noget mélbart, nar blot den isoleres

eller defineres ved faste lovmaessigheder, arbejder man her med forskning som medskabende
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for den sociale virkelighed (Ibid.). Ud fra en idé om en handlingsbaseret forskning blev sigtet
for Lewin, at forskerne, gennem analyser og eksperimenter i et konkret felt og med de
involverede mennesker, kunne stette folk 1 selv at vaere med til at finde lgsninger til de
sociale problemer, man var oppe mod. Tiden var praget af autoritere tendenser, hvorfor
forskningens normative sigte gik ud pa at opdyrke en demokratisk kultur, som gjorde
forandringerne mulige (Nielsen 2005).

Modsat de positivistiske laboratorielignende eksperimenter, som blev tilrettelagt af en ideelt
set neutral forsker, der kontrollerede alt omkring underseggelsen, lagde Lewin med sin Action
Research op til “eksperimenter” af mere fri og uforudsigelig karakter. Her 14 den
videnskabende vardi 1 en forandring af de involverede deltagere, 1 og med man i processen
opovede myndighed og ansvar gennem demokratiske principper, hvilket skulle styrke
mennesker 1 bedre at navigere 1 relation til samfundet (Ibid). Saledes bliver forskning til en
aktivitet, som er drevet af et enske om at forbedre samfundet for de mennesker, som udger
det, hvorfor forskningen med sin involvering i praksis bliver med-angiver for intenderede
normative forandringstiltag (Ibid). Den kritisk-utopiske aktionsforskning har i hej grad bragt
dette element videre som forskningens forpligtigelse over for samfundet og udtrykker
behovet for at tage ansvar omkring, hvad den producerede viden vil medfere for
menneskeheden (Nielsen 2011). Aktionsforskning tilbyder sdledes en mulighed for at sette
forskningen 1 spil med virkeligheden, idet forandringer geres til mél og derved en form for
objekt for undersogelsen.

Foruden positivismekritikken og traditionens normative bestemmelse er forholdet omkring
deltagelse og roller i aktionsforskning helt serlig. Der tages afsat 1 den forestilling, at vil
man producere viden om, hvordan verden haenger sammen og kan forandres, ma svarene
seges netop gennem forseget pa at forandre (Nielsen 2004). Forskeren ma derfor bringe sig
selv 1 spil og deltage i udviklingen sdvel som implementeringen af forandringstiltag. I
indretningen af underseggelsen brydes der sdledes med den noget ensidige forstdelse af
forskeren som den eneste vidensproducent 1 sékaldt traditionel forskning. De borgere, som
involveres, kan siges at fa status som med-forskere 1 processen, fordi de er en lige s stor del
af at give aktionerne form og retning. P4 den made opnér forskningen en anden forankring og
momentum 1 den virkelige verden og far aktiveret den demokratiske intention allerede 1
undersogelsens udgangspunkt (Nielsen & Nielsen 2015). For forskeren bliver opgaven 1 det
praktiske arbejde 1 hej grad, at der 1 samarbejde med forskellige akterer 1 samfundet skal ske
en demokratisering af forskning. Det demokratiske aspekt af aktionsforskning er saledes

flersidig, fordi det pa én gang er et mal og et middel (Aagaard Nielsen 2005).
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3.1 VORES AFSAT I KRITISK-UTOPISK AKTIONSFORSKNING

For de folgende afsnit konkretiseres vores undersegelsesdesign ud fra de kritisk-utopiske
aktionsforskningsprincipper, hvor vi her forst giver en lidt grundigere prasentation og
forklaring pa, hvad vores inspiration udspringer af.

Kritisk-utopisk aktionsforskning begyndte sin udvikling for omkring 30 &r siden og er serligt
motiveret af at involvere sig den praksis, man segger at udvikle, men anser ogsad kritiske
samfundsmassige analyser som grundleggende for, at forandringen kan opnas. Hvor
vandene 1 forskningsverdenen gerne deler sig mellem synspunktet om, at forskningen skal
vere samfundsnyttig ved at bidrage til udviklingen af socialt og kulturelt regulerende
systemer eller modsat, at forskningen skal indtage en kritisk position gennem afstandtagen til
praksis, s& mener Nielsen og Nielsen, at aktionsforskningen formidler en tredje mulighed for
forskningens opgave (Nielsen & Nielsen 2015:115). Hvad der vil fremgé igennem kapitlet er,
hvordan netop denne kritisk-utopiske tradition formuleres, som et svar pd det Nielsen og
Nielsen forstir ved forskningens ansvar for, hvordan den forskning der bedrives ikke gores til
middel for anvendelsesorienterede lesninger og innovationer der uagtsomt far
folgekonsekvenser af eget kontrol og styring (Ibid.). Med vores involvering med laerere,
elever og Alternativet er vi ikke pa udkig efter, at vi sammen skal na til en slags best-practice
for uddannelse og undervisning pa praksisniveau. Den kobling af teori og praksis, vi forseger
os med, skal ikke ses som et udtryk for ‘modus 2’- teenkningens mal om at udvikle guidelines
og praksisanvisninger (Ibid.). Vi oplever dog, at vi befinder os i en tid, hvor der kun gives
plads til det-der-virker 1 uddannelsesdebatten (jf. Kapitel 1). Vi har derfor, i1 vores praktiske
arbejde med initiativet savel som det analytiske arbejde, sogt at finde alternativ til denne
modstand overfor at gribe tingene an pd en anden made. I kritisk-utopisk aktionsforskning ser
vi ogsd et modsvar til den forskning, som mener at kunne indtage en kritisk position uden
egendeltagelse eller praksisinvolvering. Nielsen og Nielsen anser dette som en
problemstilling, forskningen ikke kan undsige sig, og i stedet skal indtage et bevidst
normativt og almenfunderet engagement 1 praksis (Ibid.). Traditionen bygger saledes pa en
idé om et samspil mellem aktionsforskning og kritisk teori, som vi vil udfolde yderligere.
Nielsen og Nielsen har veret interesseret 1 finde ud, hvordan man som kritisk teoretiker kan
arbejde med en undersegelse, der pa hverdagslivniveau bidrager til en bedre verden.
Spergsmalet er derfor ikke ment som et opger med rollen som kritisk intellektuel men som en
udvidelse af, hvad de forstir ved den kritiske praksis. Vi taler os sdledes ind 1 en forstaelse,

hvor vi, selvom kritik ikke er velanset, mé fastholde denne. Kurt Aagaard Nielsen beskriver
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denne problematik ved, at der i vores tid hersker en senmoderne logik, som har betydning for

vores tilgang til forandringer og eksperimenter:

“Den lokale virksomhed, det enkelte lokalsamfund eller den sociale institution er sa
komplekst veevet sammen med national og global kontekst at forestillingen om, at der
kan udfoldes ‘noget helt anderledes eller nyt’ synes urealistisk. Forandringer synes
domt til pragmatik og komplekse forhandlinger om smé& moderniseringer, som kun

meget gradvist kan forny en social struktur.” (Nielsen 2001:139).

Vi genkender den folelse, Nielsen i1 ovenstdende satter spot pa, nemlig at realiteten
forekommer hébles. 1 kritisk-utopisk aktionsforskning henter vi en forstaelse af forskning,
som aktionsforsker og lektor ved Aalborg, Annette Bilfeldt, karakteriserer som en skabelse af
viden, der kan fore til oget lighed og mere humane livsvilkar (Bilfeldt 2007). For at gere det
taler aktionsforsker og professor ved Roskilde Universitet, John Andersen samt og Gestur
Hovgaard om, at der er behov for en ‘dobbelt opmarksomhed’ hos forskeren (Andersen og
Hovgaard 2007). Det gaelder om at have et blik for de sociale sivel som ekonomiske og
politiske udviklingstraek, der er truende for en mere demokratisk, beredygtig og retfaerdig
samfundsudvikling, samtidig med at man ma se efter alternativer der ikke er
anvendelsesorienteret lgsninger (Ibid.). Disse md béde afsgges i forskningen og med
mennesker, sdledes at der skabes forbindelser mellem hverdagserfaringer og
samfundsmassige dagsordener. Forskningstraditionen har taget form gennem praktisk
erfaringsskabende arbejde med store projekter om demokrati og baredygtighed 1 hverdagsliv
1 storbyen, arbejdsliv, lokalsamfundsudvikling og naturbeskyttelse, @ldrepleje mm. Der er
heri mange tolkninger og forseg med, hvad der udger aktionsforskning, og ethvert projekt
tager afsat 1 den konkrete kontekst. Derfor kan man gé til aktionsforskning med relativt &bne
metodologiske rammer, og vi anser det at have en orientering mod mere demokrati, frihed og
humanitet for gje som vigtigere end at folge et serligt set af principper. Derfor handler vores
teoretiske arbejde 1 hej grad om at kvalificere sddanne orienteringspunkter.

Vi er 1 udgangspunktet géet til dannelse-i-uddannelse-initiativet ud fra den metodologi, som
serligt Nielsen og Nielsen formidler. Vi har veret inspireret af visse begreber og
fremgangsmdder, mens andre dele ikke har vearet narliggende at inddrage i forhold til
initiativets betingelser. I sidste ende kan man méske derfor ogsa diskutere, hvorvidt der med
initiativet overhovedet er tale om et kritisk-utopisk aktionsforksningsprojekt i Nielsen og

Nielsens optik. Denne kvalificering eller diskvalificering ser vi dog ikke som afgerende, fordi
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vi mener, at aktionsforskning méa udfolde sig 1 forhold til den konkrete sag og ikke mindst
folge med 1 tiden. I Nielsen og Nielsens optik bliver det mdske endda svert at tale om
samarbejdet med Alternativet som et aktionsforskningsprojekt, der udger reel
demokratisering og forandring nede-fra. Vi ser dog muligheden som en reel abning for at
tenke forholdet mellem politikere og borgere anderledes. Hvis vi reelt skal gennemfore
forandringer til fordel for menneskelige levevilkdr, ma man ogsé interesserer sig for dem,
som viser interesse, og vare dbne for at samle forskellige krefter pa tvers. Det betyder dog
ikke, at vi er blinde over for de indlejrede problematikker, der ligger 1 en sddan kobling
mellem politik og borgerinitiativer, men det er en diskussion, vi vil bringe frem til sidst 1
specialet. Grundleggende har vi veret draget af det projekt Nielsen og Nielsen opsatter, men
undervejs har vi ogsa vaeret famlende, hvilket selvfelgelig delvist knytter sig til de uvisheder,
der folger ved at involvere sig 1 en praksis, men ogsé 1 det metodiske og teoretiske apparat har
vi indimellem manglet greb.

I de folgende afsnit vil vi udfolde det videnskabsteoretiske fundament og begreber samt
konkretisere, hvordan vi ensker at bringe forskellige vidensformer 1 spil med hinanden béde 1
initiativet og specialets analysearbejde. Traditionen bygger pd mange inspirationskilder
serligt 1 kritisk teori funderet 1 Frankfurterskolen. Disse koblinger og tolkninger bliver

praeciseret lobende 1 de naste afsnit.

3.1.1 ONTOLOGIEN - OM EN ALTID UFARDIG VERDEN

Kurt Aagaard Nielsen skriver, at det er den norske filosof, Hans Skjervheim (1926-1989), der
med sin athandling “Deltakar og Tilskodar” fra 1957 er den primare inspirationskilde for
aktionsforskningens ontologi om virkelighedens beskaffenhed, samt teorien om erkendelse
gennem fzlles eksperimentelle handlinger (Aagaard Nielsen 2005). Nielsen pointerer, at det
ontologiske pa mange mader indfletter sig 1 de epistemologiske spargsmal om, hvilken viden

der kan opnés, men de udlaegges her hver for sig.

Afsettet er en forstdelse af, at virkeligheden ikke skal beskrives gennem lovmassigheder,
men at virkeligheden altid ma ses som ufaerdig, selv om den kan synes tom for muligheder
(Aagaard Nielsen 2005). Lader vi den dominerende fortelling om fremtiden udgeres af
eksempelvis global konkurrenceevne 1 uddannelsessystemet, sd kan det ifelge Skjervheim
hange sammen med, at vi kun lader os selv se et reificeret billede af virkeligheden. Det vil

sige, at vi tingsligger virkeligheden som en ydre objektiv realitet, der far en tvangsmassig
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dominans og virker styrende over for individer (Aagaard Nielsen 2005:524). Modsat ma vi
forsta virkeligheden som noget, der altid rummer demokratisk bevagelse og
forandringsmuligheder. Néar en forsker forseger pd at opnd et uathengigt udsnit af
virkeligheden, kommer vedkommende da ogsa til at reificere virkeligheden. Med dette
udtrykker Skjervheim, at man som forsker skal undgd at fa skabt ‘forkerte tilstande’ af
virkeligheden, hvor forandringsmuligheder ikke medregnes eller gribes (Ibid.).

Denne virkelighedsopfattelse er dog sjeldent fuldkommen, fordi der eksisterer nogle
uferdige elementer 1 menneskers sociale samspil, hvor forandring altid kan tages 1 forskellige
retninger. Séledes kobler Skjervheim hermeneutikken og de eksperimentelle
forskningstilgange, hvor forskning bliver til en interpersonel relation (Ibid.). Det betyder, at
vi, som undersggere, ligesom alle andre mennesker, ikke kan undgé at have et engagement 1
de problematikker, vi studerer (Ibid.). Derfor anses det som en fejltagelse at tilstraeebe
uafhangighed eller neutralitet 1 underseggelsen af den sociale virkelighed. Gares dette sparrer
man vejen for sit eget mal. Man fér skabt en konstruktion, som kun skabes for underseggelsen
og derved bliver en konstrueret virkelighed. Vi har 1 vores ‘forandringsarbejde’ veret yderst
fokuserede p4, at initiativet ikke skulle komme til at blive en opstillet platform blot fordi, vi
indimellem ikke kunne se, hvordan vi skulle tage handlingen videre. Havde vi blot ladet
initiativet vaere en adgang til en serlig viden, som 1 sidste ende ikke ville manifestere sig i
noget, ville det ifelge Skjervheim blive en dérligere viden. Derfor er forskeren ontologisk en
akter af samme karakter som alle andre. “Relationen til andre mennesker ma bygge pa
opfordringer til at gore noget - man vil noget (sagsmcessigt) med den anden - ellers fungerer
interrelationen ikke.” (Aagaard Nielsen 2005: 523). Denne mellemmenneskelig relation vil
aldrig vaere neutral, hvorfor Skjervheim reformulerer hermeneutikken som en proces, hvor
forskeren mé bedrive deltagelse og besidde en deltagerorientering pa samme tid (Ibid). Med
deltagelse som dialog abnes en praksishorisont, hvor vi som undersegere ikke kun kan
forholde os til deltagernes sociale engagement, men hvor vi 1 forseget pd at opnd en gyldig

forstéelse af virkeligheden mé artikulere vores eget engagement.

Opsamlende kan det siges, at vi har en forstaelse af, at samfundet viser sig som reificeret,
hvilket indskrenker menneskers muligheder for at danne en felles indsigt og kontrol over de
transformationer, de underlegges (Ibid.). Dette kan komme til at lyde som om, at man anser
mennesker som ude af stand til at begribe magtstrukturerne i samfundet, hvilket vi dog ikke
er enige i, men mere at mennesker ikke altid kan se eller tage handling 1 forhold til

alternativer, der ifelge Skjervheim altid eksisterer. Med kritisk-utopisk aktionsforskning skal
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alternativer skabes aktivt i en proces, som fremmer myndiggerelse 1 forhold til den enkeltes
hverdag. Samspillet med andre deltagere er derfor afgerende, fordi det knytter sig til en
konstruktivistisk tilgang til den sociale virkelighed (Ibid.). Hermed ser vi aktioner af
forskellige art som mulige skabere af nye konstruktioner, der ikke kun eksisterer for den
enkelte deltager, men er virkelige og forskellige fra det for-eksisterende, og disse kan

sidenhen ogsa geres til genstand for yderligere forandring (Aagaard Nielsen 2005).

3.1.2 EPISTEMOLOGIEN - ET FELLES TREDJE OG KRITISK TEORI

Bevaeger vi os videre over 1, hvad der da af denne eksperimentelt funderede
videnskonstruktion kan forstds ved erkendelse og viden, nar vi arbejder med initiativet,
fremhaever Nielsen og Nielsen betydningen af det ‘fzlles tredje’ (Aagaard Nielsen
2005:526). Vi forseger siledes at arbejde ud fra en videnskabelig-erkendelsesteori baseret pa
vores felles aktion og erfaringsdannelse med initiativets deltagere og Alternativet. Ud fra en
feelles praksishorisont bliver formalet at vidensudvikles 1 en lebende dialogisk-proces med
malet om et falles tredje. Erkendelserne fremkommer processuelt, og kriterierne for sandhed
findes 1 den praktiske forandring i1 form af muligheder og udfordringer samt
erfaringsdannelser (Ibid.). Det udger en “(...) delt viden, der lige savel eksisterer i hovedet pa
deltagerne som i hovedet pd forskeren” (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003:275). Desuden
bringes der 1 det felles tredje et normativt praksiselement ind i hermeneutikken, som 1 kraft af
forskerens normative deltagelse ikke blot forbliver sproglig eller tekstbundet (Aagaard
Nielsen 2005:527). Deltagelsen rummer et mere eller mindre udtalt emancipatorisk sigte alt
efter hvilke befolkningsgrupper, det drejer sig om, men grundleeggende forholder forskeren
sig aktivt til, at forandringen skal frigere mennesker fra undertrykkende autoriteter og
inhumane strukturer 1 samfundet. En videre konkretisering af, hvordan kritisk-utopisk
aktionsforskning artikulerer det normative findes 1 den kritiske teori, hvorfor der folger en
kort introduktion til redderne 1 denne tradition, samt hvad vi forstar ved erkendelse som noget

nedvendigvist kritisk.

Kritisk teori har som teoretisk-videnskabelig tradition sin opkomst 1 1930’erne og er ogsa
kendt under navnet Frankfurterskolen, da den gennem generationer udvikledes ved Institut
fiir Socialforschung, Frankfurt am Main. Traditionen tager sarligt sit afset i G.W.F. Hegel,
Karl Marx og Sigmund Freuds psykoanalyse (Kaare Nielsen 2015). Grundlaeggende skal

traditionen dog foruden det samfundskritiske aspekt forstds som en noget heterogen samling
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af de enkelte teoretikeres bidrag og forskellige grundantagelser generationerne imellem. Man
taler om, at kritisk teori udgeres af tre generationer markeret ved Frankfurterskolens
skiftende ledelse. Nielsen og Nielsen henter deres inspiration 1 ferste generation, som var
under ledelse af Max Horkheimer og indbefatter blandt flere Theodor W. Adorno og Herbert
Marcuse. De er ogsa sarligt inspirerede af anden generations, Oskar Negts, eksemplariske
leeringsprincip, men som vi har valgt at afgraense os fra 1 det her speciale. Trods det, at de ses
som den primare inspirationskilde, skal det ikke forstds som en direkte oversattelse af den
kritiske position, men Horkheimer og Adornos forstaelse af erkendelsesudvikling, som noget
nedvendigvist kritisk er essentielt. Sagen efter erkendelse er saledes kritik: ““(...) der spejler
det eksisterende samfunds realitet (som reificeret struktur) i en utopisk forestilling om et helt
igennem bevidst menneskeskabt demokratisk samfund, gennemsyret af de klassiske borgerlige
oplysningsdyder som individualitet, myndighed, frihed og Iykke.” (Aagaard Nielsen
2004:527). Marcuse bidrager med begrebet om ‘realitetsmagt’, hvilket er et gennemgéende
begreb 1 kritisk-utopisk aktionsforskning om det, der virker overskyggende for menneskers
udsyn mod andre mulige og bedre horisonter (ibid.). Denne orientering mod noget alment
‘godt’, samt karakteristikken af det eksisterende, har varet sarligt bestemmende for vores
interesse 1 kritisk-utopisk aktionsforskning, netop fordi vi ikke kun er interesserede 1 at forsta
uddannelsesverdenen som den er, men reelt onsker at bidrage til en realisering af det, som det

bor veere.

3.2 OPBYGNING AF ET TEORETISK REFLEKSIONSRUM

Méden, vi i vores arbejde med specialet og initiativet yderligere har fiet et mere konkret tag 1
kritisk teori, er ved hjelp af den formidling, som Professor ved Institut for Kommunikation
og Kultur ved Aarhus Universitet, Henrik Kaare Nielsen, bidrager med. Han taler om kritisk
teori som et ‘teoretisk refleksionsrum’, hvor det empiriske materiale bearbejdes i en konstant
dialog med kritisk teori (Kaare Nielsen 2015). I praksis kan kritisk teori altsd ikke anvendes
som en egentlig metode men en slags perspektiv, der reflekteres 1 de metodisk-analytiske
greb, som for dette speciale udgeres af kritisk-utopisk aktionsforskning og mere konkret
fremtidsvearkstedet og den dialogiske-proces. Med vores teoretiske refleksionsrum seger vi
séledes at fastholde et helhedsorienteret procesperspektiv gennem specialet, hvor: “(...) der til
enhver tid gor sig en speendingsfyldt, dialektisk sammenhceng geeldende mellem
enkeltfcenomen og helhed.” (Kaare Nielsen 2015:374). Med afsat i det, Kaare Nielsen kalder

’enkeltfenomenet’, skal vi se pa folkeskolens udfordringer og udvikling i relation til et
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bredere samfundsmeessig udvikling, hvor man kan supplere med anden forskning, der kan
bringe indsigt i samfundsmaessige udviklinger (Ibid.). Modsat at oplese kompleksiteten for at
fa greb om det empiriske, er det en pointe at kompleksiteten fastholdes, fordi sociale og
kulturelle fenomener, som Kaare Nielsen pdpeger, ikke kan betragtes som noget isoleret fra
tid og kontekst (Ibid.). Mere konkret bringes de almene idealer ind 1 det helhedsorienterede
analysearbejde gennem oplysningsfilosofiske begreber som for eksempel sandhed, fornuft,
frihed, individualitet og retferdighed (Kaare Nielsen 2015:374). For dette speciale er det,
hvad vi forstar ved inddragelsen af dannelse som begreb. Fra begyndelsen af dannelse-i-
uddannelse-initiativet har vi arbejdet med en sddan orientering, da vi anser dannelse som et
kritisk begreb med en frisettende orientering, men vi manglede hurtigt en artikulering af,
hvad det pracist rummede i1 forhold til uddannelse. I arbejdet med netop dannelse 1
uddannelse, havde vi brug for begreber, som udtrykte den frihedssattende orientering, men vi
ledte efter noget, der var mere konkretiserende for det specifikke ved forholdet omkring
dannelse, eleven, lereren, paedagogik og uddannelse. I specialet har vi derfor valgt at give
Kaare Nielsens betegnelse af kritisk teori som et teoretisk refleksionsrum en mere
handgribelig form, hvor dette er betegnelsen for specialets egentlige teoretiske fundament. 1
naste kapitel udfolder vi dette med udvalgte teoretikere, der hjelper os med at f4 greb om
dannelse 1 uddannelse. Det beskrives mere konkret, hvordan vi anser dette som et
refleksionsrum gennem analyserne, men grundleggende er det opstdet pad baggrund af de

orienteringer vi - 1 praksis med initiativet - skabte sammen med deltagerne.

I forhold til de kritiske begreber, kan man sige, at der i specialet er tale om to former for
kritik, dels en immanent kritik og dels en normativ kritik. Kaare Nielsen betegner disse som
to ud af de tre klassiske grundtyper 1 den kritiske praksis. Hvor den empiriske kritik paviser
faktuelt forkerte beskrivelser af en sag, sa konfronterer den immanente og normative kritik pa
andenvis. Disse to er 1 kritisk teori ikke sa adskilte, men den immanente kritikform pdpeger
den beskrevne virkeligheds inkonsistens, og hvordan den undergraver egne principper. Den
normative kritik preesenterer den beskrevne virkelighed for et muligt alternativ 1 spaendingen
mellem det, der er, og det, der ber vaere (Kaare Nielsen 2006:15). Det rummer derfor en grad
af spekulative momenter, men som ikke skal misforstds som luftige og abstrakte utopier
(Kaare Nielsen 2015:376).

Vi har ikke ensket at bringe teori ind 1 initaivet som et moraliserende oprab, men som hjzlp
til at skerpe dialogen om det, der ber vaere (Kaare Nielsen 2015:375). Hertil skriver Kaare

Nielsen, at normative intentioner skal ses som principper, der fremkommer pd baggrund af
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deres historicitet, idealer og erfaringsdannelse med det bestdende samfund, hvorfor der altid
vil blive lagt op til en forandring, der tager sit afsat i1 eksisterende og ikke paberdber fuld
omveltning af samfundet (Kaare Nielsen 2015). Netop koblingen til erfaringer forbinder det
alternative med det, der allerede er og kommer ikke til udtryk som politiske ‘ismer’ eller

religiose samfundsforestillinger, som udelukker det Andet.

3.2.1‘KRITIK SOM DELTAGELSE’ OG ‘DELTAGELSE SOM KRITIK’

En kritik, der sarlig fremhaves over for kritisk teori er dog denne forankring i det
erfaringsmassige eller netop manglen herpa. I sarligt den tidlige kritiske teori er der en
forstaelse af den kritiske praksis, som noget nedvendigvis distanceret fra det, der ma
kritiseres (Kaare Nielsen 2006:16). Desuden pointerer Aagaard Nielsen, at Horkheimer og
Adornos undersegelser af det normative alternativ forblev i filosofiske diskussioner hentet 1
oplysningstidens idealer og ledte altsd ikke til egentlige konkretiseringer af det Andet.
Hvordan man skal foregribe forandringer bliver derfor ikke mulig, og den kritiske teori
havner derfor 1 et paradoks mellem at anvise et utopia uden at kunne engagere sig i1
tilblivelsen (Aagaard Nielsen 2005:527-28). Nielsen og Nielsen beskriver det desuden som
problematisk, at samfunds- og videnskabskritikken 1 dag reduceres til en slags videnskabens
avantgarde kunst, hvor kritisk-utopisk aktionsforskning med dens praksisforankring sé at sige
forsoger at ‘oversatte’ den kritiske teoris immanente kritikform til en empirisk

forskningspraksis (Nielsen og Nielsen 2015). Det grunder i1 en overbevisning om:

“(...) at der i og ud af den lokale (aktionsforksnings-)praksis kan vokse og formuleres
almene erkendelses- og orienteringsperspektiver, knyttet til (dannelsen af)
normativitet og ansvarlighed, og som en integreret del heraf seger en sterk kobling til

kritisk samfunds- og erkendelsesteori.” (Nielsen og Nielsen 2015:119).

Heraf opstod der for os undervejs i arbejdet, en hensigt om at ville tage dannelsesbegrebet ud
af filosoffernes klger for en stund for pa den méde at sege en forandring, der er funderet i
praksiserfaringer. Vi er bade interesserede 1 at fremme deltagernes mulighed for at optraede
kritisk og normativt med hensyn til specialets andet niveau, samt hvordan dannelse-i-
uddannelse initiativet 1 sig selv kan udgere et kritisk og normativt alternativt til den

nuverende uddannelsespolitiske dagsorden (specialets forste niveau).
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Kritisk-utopisk aktionsforskning har ogsd hentet stor inspiration i den tyske fremtidsforsker
og fader til fremtidsvaerkstedsmetoden, Robert Jungk (1913-1994). Jungk kan pd sin vis
betragtes som en udlgber af den kritiske teori, hvor han forsgger at give utopiske
forestillinger liv gennem alternative handlinger og praksisinvolvering. Han er ikke egentlig
aktionsforsker og deltog ikke sarlig aktivt i videnskabsteoretiske diskussioner (Aagaard
Nielsen 2001:140). 1 stedet bekymrede han sig om at placere kritikken og forandringen
direkte hos dem, den vedrerer. I det folgende afsnit praesenteres fremtidsvearkstedet. Det er
vores arbejde med disse principper 1 initiativet, som danner grundlag for den empiriske
indsigt, vi far 1 uddannelse og som bade i1 praksis og analytisk sattes 1 spil med det kritisk
teoretiske refleksionsrum. Hvordan vi mere konkret har forberedt os metodisk til initiativets
fremtidsvaerksted, og hvad der er kommet ud af det, fremstilles som det forste 1 specialets

anden del.

3.3 FREMTIDSVZAZRKSTEDET

I Robert Jungk og Norbert R. Miillerts Handbog i fremtidsveerksteder fra 1981 (Jungk &
Miillert 1998) udfolder de metoden med afsat i de mange erfaringer, de har gjort sig med
dens atholdelse 1 forhold til alverdens emner. Grundleggende er der tale om en metode, hvor
forskeren, sammen med en mindre gruppe borgere, samles om en tematik, som virker
problematisk for de pagaeldende borgers livssammenhaeng. Sddanne tematikker kan varierer 1
bredt spektra af reglementer, love, sociale og kulturelle forhold, som virker muligheds-
indskrenkende eller ligefrem undertrykkende i forhold til myndighed og deltagelse i
samfundet. Jungk mener, at vi konstant ma overskride den fremtidshorisont, som formidles til
os igennem medier og politik og 1 stedet hjelpe folk til selv at formulere deres fremtid
(Aagaard Nielsen 2001:140). Et fremtidsverksted skal gerne forlebe over flere dage, hvor
man grundigt arbejder med metodens tre obligatoriske faser; kritik-, utopi- og
realiseringsfasen. I faciliteringen af metoden anvendes sédledes et serligt st af regler og
principper for alle faser, og alle opfordres til deltagelse gennem forskellige greb, som skal
hjelpe til at abne op for ensketenkning og utopier. Som navnt gennemgas mere detaljeret 1

specialets del 2, hvor vi praesenterer vores forberedelse og modificeringer af metoden.
Formalet er at skabe eksperimentelle forleb med afsat i det Nielsen og Nielsen kalder “(...)

refleksions- og handlingsrettede ‘frirum’” (Nielsen & Nielsen 2015:119). Dette foregar i et

samspil med analyserne af den galdende samfundssituation, sd transitioner, der leder til
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modsigelsesfulde forhold, blotleegges (Ibid.). I frirummet opdyrkes ‘social fantasi’, hvor man
ikke lader sig bekymre om love, logikker, forskrifter, eksperter, "nedvendigheder", facts eller
magtkonstellationer. Der skal gives plads til alle utopier, ogséd selv om de kan virke umulige
eller "gale". For en stund sa&ttes virkeligheden ud af kraft for derefter at vende tilbage med
nye gjne pa det eksisterende. Nielsen og Nielsen supplerer derfor fremtidsvarkstedet med
det, de kalder forskningsveerksteder og arbejdsveerksteder, der skal vaere med til at vedholde
de utopiske horisonter men ogsa kvalificere utopierne, sd der skabes forbindelser til
samfundsmassige muligheder. Forskningsverkstedet er deres méde at skabe en ny form for
socialt made mellem borgere, eventuelle eksperter og forskere. Det skal ses som et forsgg pa
at bryde med det traditionelle videnshierarki ved, at man med udgangspunkt 1 deltagernes
utopier diskuterer deres muligheder for virkelighedsgehalt med afsat i1 eksisterende forskning
pd omradet samt andre tiltag, man kan tilslutte sig for at nerme sig forandring (Olsén,
Nielsen & Nielsen 2003). Pa den méde er deltagernes hverdagserfaringer praksisorienterende
og rummer almene aspekter, som forskeren hjelper til at finde og ikke mindst vedvarende
repraesentere gennem forlebet. Intentionen om at skabe forandring “nede-fra” er altsé ikke
ment som en naiv forestilling om, at man blot skal give hverdagserfaringerne plads og se bort
fra faglige og videnskabelige vidensformer og erkendelsesméder. I stedet er der behov for at
begge sider transformeres og sammen kan treede ind 1 en ny konstellation (Olsén, Nielsen &
Nielsen 2003). Nielsen og Nielsen taler om, at det er en kritisk anstrengelse af
demokratibegrebet, hvor man bdde soger at fremme demokratiske processer pd lokalt og
nationalt plan samtidig med, at man gennem en demokratisk proces seger at udfolde

demokratiet og opdyrke den demokratiske kultur (Nielsen, Nielsen & Olsén 2006).

3.3.1 SOCIAL FANTASI OG SOCIALE EKSPERIMENTER

Gennem aktionsforskningsforlgbet enskes det, at man felles far mere viden og sterre tryghed
omkring forandringer, som man ikke kender endnu. Til at gere sddan ma der skabes og
gentagende sikres ‘sociale frirum’ og ‘sociale eksperimenter’. Dette er essentielt 1 kritisk-
utopisk aktionsforskning, fordi man herigennem skal sikre, at de utopiske idéer ‘beskyttes’
mod virkelighedens tyngende barrierer. Nielsen og Nielsen har igennem deres
aktionsforskningsprojekter erfaret, at arbejdet med social fantasi er en langsommelig proces,
hvilket haenger sammen med at: “(...) dannelsen af social fantasi i et subjektivt perspektiv er
en kompliceret praktisk formidlingsproces og i et objektivt perspektiv en kulturel

produktionsproces” (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003:122). Den sociale fantasi anses altsd
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som noget, der manifesterer sig 1 takt med de erfaringer den enkelte far, nar de sociale
eksperimenter udfolder sig. Denne proces hjelper den enkelte til at forstd, at der er andre
mader at organisere eksempelvis en demokratisk forvaltning af uddannelse (Nielsen &
Nielsen 2015). Social fantasi karakteriseres som “(...) en utopisk enskeproduktion, der far
konkret gestalt i det omfang, den formar at relatere sig til hverdagens mulighedshorisont - og
dermed blive et livspraktisk orienterende moment i hverdagen. Relateringen til hverdagens
mulighedshorisont er det springende punkt.” (Nielsen, Nielsen & Olsén 2006:122). Det er
derfor badde en erkendelsesform og social orientering, som skal hjelpe til at forbinde
sammenhange og skifte perspektiv - den kritiske teoris vekslen mellem enkeltfeenomener og
de mere almene samfundsmaessige forhold - men ogsa en opmarksomhed pa muligheder, der
endnu ikke er realiseret, men kan afsgges som alternativ. Det afsat 1 hverdagserfaringer samt
de, som skabes under de eksperimentelle forlob rummer muligvis elementer af fagspecifik
viden, men det vil ikke manifestere sig som en lgsrevet ‘eksperviden’, der overser humane
orienteringer. Grundleggende retter den sociale fantasi sig mod livssammenhange og
livsmuligheder (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003). Kritikken bringes sdledes ind i praksis, men
ikke som en bestemt position. Indgangen til utopierne er negativ kritik, men denne bringes 1
bevagelse og bliver fordrende for eksperimenter (Nielsen, Nielsen & Olsén 2006). Igennem
forlgbet arbejdes der, som tidligere navnt, med skabelsen af ‘det feelles tredje’, som en slag

metafor for den proces, der gennemgas samt det produkt, der skabes mellem forsker, deltager

og sag.
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4. SPECIALETS KRITISK TEORETISKE REFLEKSIONSRUM

Dette kapitel udger specialets teoretiske refleksionsrum foruden dét, som kritisk-utopisk
aktionsforskning 1 sig selv tilbyder teoretisk og metodisk. Vi argumenterer i specialets
indledning for mere synliggorelse af folkeskolens dannelseselementer 1 uddannelsessystemet.
Vi er interesserede 1 at starte en diskussion om, hvilke rammer der kan give plads til mere
dannelse 1 uddannelse béade til gavn for menneskets faglige, sociale og personlige dannelse. I
dette afsnit vil vi precisere, hvilke teoretiske perspektiver pa dannelse vi har ladet os
inspirere af 1 arbejdet med initiativet. Inden vi gér 1 dybden med disse, konkretiserer vi forst,
hvilke overvejelser der ligger til grund for vores teoretiske valg. Dannelsesbegrebets over 200
ars lange historie efterlader pa ingen made et overskueligt billede, og det er ikke vores
intention at sgge en endelig begrebsdefinition 1 denne opgave. Vi ensker primert at
tydeliggoare, hvilke spergsmal der abner sig, nar vi beskeaftiger os med dannelse 1 uddannelse.
Det er hensigten, at vi med forskellige perspektiver abner for den alsidighed begrebet rummer

1 stedet for at afvise de anvendelser, som ikke kan rummes 1 ét perspektiv.

Kapitlet udgeres af fem dele; teoretiske valg, anslag og dannelse og dens aktualitet,
peedagogik og politisk samt to afsnit med vores hovedteoretikere; den tysk-amerikanske
politiske teoretiker, Hannah Arendt (1906-1975) 1 afsnittet om dannelse til frihed samt den
nulevende hollandske uddannelsesteoretiker, Gert J. J. Biesta i afsnittet om at turde lobe en

risiko.

4.1 TEORETISKE VALG - EN SOGEN EFTER DANNELSE I UDDANNELSE

P4 de folgende sider giver vi et overblik over de teoretiske valg, vi - med afset 1 de kritisk
teoretiske redder - har fundet interessante for denne undersogelse af alternativer til den
nuverende uddannelsesdagsorden samt den made, hvorpd denne dagsorden sattes. Hvor det
serligt ‘almene’ for Nielsen og Nielsens projekter skal findes 1 demokrati- og
baredygtighedsbegreberne, er dannelsesbegrebet omdrejningspunktet for dette speciale. Det
er ud fra dette, at vi 1 specialets teoretiske refleksionsrum forsgger at pracisere, hvorfor vi
lige fra specialets begyndelse gerne vil ‘sld et slag for dannelse’. Det er herfra vores
normativitet udspringer i vores overbevisning om, at dannelse ber anses som noget essentielt
1 og for uddannelse. Det indbefatter dog forst og fremmest en dybere indsigt i, hvad vi har at

gore med, nar vi taler om dannelse 1 uddannelse. Denne konkretisering har varet en
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udfordring gennem vores arbejde med specialet. Dels pad grund af dannelsesbegrebets
abstrakthed, lange historicitet og flertydige idealer. Dels fordi det har varet vores enske at
tage begrebet ud af filosoffernes klger, og lade deltagerne 1 initiativet komme med bud pa
forstaelser fra deres hverdagserfaringer og ensker om fremtidsforslag. Her er det vigtigt at
naevne, at specialets teoretiske refleksionsrum er udvalgt effer afholdelsen af initiativets
fremtidsvearksted.

Vi ensker derfor ikke at promovere et serligt eller tidligere tiders dannelsesideal. I stedet skal
vores afsnit om teoretiske refleksionsrum lases som vores afs@t som undersegere for
overhovedet at kunne starte en diskussion om dannelse 1 uddannelse og for at &bne for vores
forestillinger om, hvad dannelse er eller kan vere. Vi forseger pd bedst mulige vis at gere
dannelsesbegrebet vedkommende, men vi har mange gange undervejs 1 dette arbejde faret
vild 1 litteraturen og haft svert ved at finde stdsted i de mange mulige perspektiver. Vi er
blandt andet stodt pa spergsmél som: Er dannelse noget man er, eller noget man gor? Kan
dannelse operationaliseres? Dannes vi ti/ demokratisk deltagelse - eller dannes vi tvaertimod
af demokratisk deltagelse? Og hvad er formalene med uddannelse og dannelse? Denne
kompleksitet er ikke kun en udfordring, men ogsd en mulighed, fordi den tvinger os til hele
tiden at diskutere og undres. Forstielse af begrebet dannelse rent teoretisk, dets alsidighed
samt den kontekstbundne praksis, den udspiller sig 1, gjorde det ogsa udfordrende at fa greb
om 1 det praktiske arbejde med initiativet. Det teoretiske spillede ingen rolle 1 forste del af
initiativet, men vi fandt det senere nedvendigt at komme med teoretiske indspark til

diskussionen og arbejdet med at udferdige Alternativets uddannelsespolitiske program.

Intentionen med neste afsnit er pd fa sider bdde at vare begrebsatklarende og at give et
anvendeligt overblik. Det er et forseg pd at ‘angribe’ begrebet fra forskellige indgangsvinkler
og sperge kritisk til dets anvendelse. Denne introduktion er ikke et fyldestgerende billede af
den litteratur, vi har laest os ind i undervejs 1 specialet, men det udvalg vi bedemmer som
mest relevant og muligt for formidlingen inden for specialets skriftlige ramme. Til en sddan
karakteristik anvender vi den tyske begrebshistoriker, Reinhart Kosellecks (1923-2006),
analyse 1 artiklen ‘Dannelsens antropologiske og semantiske struktur’ (Koselleck 2007), samt
den danske historiker, Ove Korsgaards, bidrag 1 udgivelsen ‘Dannelsens forvandlinger’
(Korsgaard 2003). Koselleck giver en karakteristik af dannelse som begreb, der hjzlper os til
at afgrense vores ‘indspark’ omkring dannelse til en refleksion over, hvorledes vi tenker
skolens dannelsesopgave som en kombination af faglig, social og personlig dannelse, som en

samlet dannelsesteoretisk treenighed.
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Nar Arendt og Biesta placerer sig som mere selvstendige afsnit 1 specialets teoretiske
refleksionsrum, skyldes det, at de begge 1 vid udstrekning tager afset i1 diskussioner om
forholdet mellem padagogik, politik og (ud)dannelsens formal, og derfor udvikler en pa sin
vis sammenhangende og selvstendig tenkning. Desuden er de udvalgt efter atholdelsen af
fremtidsverkstedet, hvilket skal ses som et forseg pd ikke at lade os - som undersegere —
styre dagsordenen, men derimod lade deltagernes hverdagserfaringer fa indflydelse pa

specialets teoretiske valg.

4.2 ANSLAG OM DANNELSE OG DENS AKTUALITET

Som tidligere na@vnt er dannelse som padagogisk begreb skabt som en dansk oversattelse af
det tyske udtryk Bildung. Hvordan skal vi danne os, og hvad skal vi spejle os 1? Nér vi taler
om personlig dannelse, kan vi altsd ikke tale om en rakke retningslese kompetencer, vi kan
treene bern og unge op 1, og samtidig er dannelse et meningslast begreb, hvis man ikke har
blik og eje for, hvad man skal dannes til (Nepper 2013). Dannelse ma derfor forstds som et
helt serligt begreb, der med sin historik og forankring 1 filosofien ikke blot udger
uddannelsesmessige aktiviteter. Desuden kan dannelse med fordel indgd i en grundfigur, der
omhandler menneskets mdde at forholde sig til sig selv, andre og verden pd (Korsgaard &

Levlie 2003). Sa enkelt og alligevel kompliceret kan det siges.

Ved et ordbogsopslag i Den Store Danske lader dannelse sig helt kort definere, som det der:
“(...) dels betegner en peedagogisk norm ved valg af indhold i opdragelse og undervisning, og
dels en social norm, der udpeger en bestemt adferd, veremdde, opforsel og viden som
dannet” (Den store danske 2015). Ved det forstar vi, at dannelse bade henviser til den proces,
hvorigennem et menneske erhverver sig et kulturelt bestemt indhold af viden, feerdigheder og
holdninger, og til resultatet af denne proces, som forer til en dannelse af personligheden i den
enskede retning.

Definitionen ovenfor kan forstds saledes, at der legges vagt pd den del af (ud)dannelse, der
har med menneskers socialisering at gare. Det vil sige de mange mader, hvorpd vi gennem
uddannelse bliver en del af bestemte sociale, kulturelle og politiske ‘ordner’ - det som man 1
citatet ovenfor velger at beskrive som en social norm, der udpeger en bestemt adfcerd,
veeremdde, opforsel og viden. Dannelse og formalet med uddannelse defineres séledes som en

videregivelse af bestemte normer, hvor uddannelse gennem socialisering indferer mennesker
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ind 1 eksisterende mader at vare pa. Det afspejler pA mange mader den ‘common sense’
opfattelse, vi sommetider er stedt pa i arbejdet med dette speciale. Vi kan dog ikke lade vare
med at stille os undrende over for denne norm-tankegang, eftersom det at tale om en
peedagogisk norm, der skal passe til en social norm, ofte s&ttes lig med en rigtig eller forkert
norm, underforstaet en rigtig eller forkert dannelse. Det giver mulighed for at sperge, om

nogen er mere rigtigt dannet end andre?

Den tyske begrebshistoriker Reinhart Koselleck bidrager her til atklaring af, hvad ‘dannelse’
er, ved at vise utilstrekkeligheden 1 oversattelsen af den sarlige tyske orddannelse til andre
sprog. Kun det danske dannelse lader til at indkapsle samme betydning som det tyske
bildung. Overseattes bildung med det franske eller engelske ‘education’, sd leegges der mest
vaegt pa uddannelsesaspektet, som netop er udelukket fra dannelsesbegrebet 1 for eksempel
betydningen selvdannelse. ‘Self-education’ er heller ikke tilstrekkeligt, idet det nermer sig
den danske betydning af autodidakt, som hverken rummer en &ndelig udvikling eller
interaktion med andre mennesker (Koselleck 2007). Her bliver det fokus pa tilegnelsen af
viden eller feerdigheder uden at have taget en egentlig uddannelse, men denne distinktion om
hvor og hvordan dannelsen finder sted er utilstreekkelig. Hertil beskriver Koselleck dannelse
som et metabegreb, der hele tiden rummer empiriske betingelser for sin egen muliggerelse.
Dannelse lader sig heller ikke tilstraekkeligt definere gennem bestemte kundskaber eller
viden, hvilket er interessant i forhold til, at forstaelsen af det at ‘vaere dannet’ sommetider
bliver vurderet pa baggrund af en persons viden om for eksempel historie og evne til at

opfore sig ‘ordentlig’ 1 visse sociale ssmmenhange (Koselleck 2007:23).

4.2.1 DANNELSENS FORVANDLING

Hvordan vi har skulle danne os, og hvad vi har skulle spejle os 1 har der veret forskellige
holdninger til 1 dannelsesbegrebets historik. Ser vi pa, hvornar det sarligt bruges i1
uddannelsesgjemed, sa er det oplagt at begynde ved begivenheden, hvor Danmark i 1814,
som det forste land 1 verden, indferte syv ars undervisningspligt for bern (Korsgaard 2003).
Korsgaard fremhaver 1 udgivelsen “Dannelsens forvandlinger”, hvordan dette kan
karakteriseres som en af menneskehedens sterste sociale revolutioner, idet det mé betragtes
som en af de vigtigste forudsetninger for den moderne velstandsudvikling (Ibid.).
Oplysningstiden var pé dette tidspunkt det dndshistoriske afsat for (ud)dannelsesrevolutionen

1 Danmark, men dannelse skulle ikke leengere ske ovenfra og ned i religios forstand eller
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udefra og ind fra de belarte. Det skulle sd at sige tilbageleegges omvendt: indefra og ud
(Ibid.). Mens oplysningen tidligere havde appelleret til fornuften og det religiose, som det
ledende for mennesket, sa udfoldede en ny tysk kulturbevagelse kendetegnet som det
nyhumanistiske-dannelsesideal en mangfoldighed af muligheder for mennesket (Ibid.).
Padagogikken skulle saledes genfinde sin legitimitet. Igennem historien er der henvist til
mange forskellige kilder for denne legitimitet, hvor Kant med sin beremte artikel ‘Hvad er
oplysning’ fra 1784 bringer myndighed 1 forbindelse med dannelse, som: “(...) menneskets
udgang til deres selvforskyldte umyndighed. Umyndighed er manglende evne til at betjene sig
af sin forstand uden andens ledelse.” (Kant 1993:71). Séledes knytter Kant et ideal til
dannelse, som manifesterer sig ved den enkeltes udvikling af evne og mod til at betjene sig af
sin egen forstand. Oplysning og dannelse blev pa dette tidspunkt de mest centrale begreber 1
uddannelse, og dannelse blev udgangspunktet for en hel padagogisk filosofi — det ny-
humanistiske dannelsesideal (Korsgaard 2003). Oplysningstidens dannelsestanker udger
selvfolgelig ikke ét samlet hele, men der synes alligevel at kunne findes en raekke fellestrak i
deres grundlag. Der var en enighed om, at dannelse handlede om almendannelse

ensbetydende med dannelse for alle og ikke kun for borgerskabet (Ibid.).

Det var sarligt den tyske filosof, Wilhelm von Humboldt (1767-1835), der i begyndelsen af
1800-tallet knyttede dannelsesbegrebet til viden 1 forbindelse med etableringen af et nyt
universitet 1 Berlin (Bersen 2001). Dannelse gennem viden handlede for Humboldt om at
kunne genkende eller identificere humaniteten i de mangfoldige kulturelle udtryk i samfundet
(Hammershgj 2013). Ved at forholde sig til et stort antal kulturelle elementer, opbyggede
man gradvist evnen til at kunne sondre mellem godt og skidt. P& Humboldts tid s& man viden
som en lesrevet del fra sig selv. Noget, vi kan anskaffe os eller besidde i kraft af fakta,
oplysninger og information, som vi kan anvende som noget, vi har laert eller hentet enten
fagligt eller socialt (Ibid.). Viden bliver da noget objektivt afgreenset. Man har senere sat
spergsmalstegn ved, om man 1 dette perspektiv opererer med et for snavert syn pa, hvad det
alment menneskelige refererer til. Det vil sige, at viden samtidigt er noget 1 kraft af at
erfaringer, anstrengelser og indlevelse er et indre menneskeligt anliggende, som gennem tid
bliver til noget personligt. Menneskets sociale og kulturelle meder bliver 1 denne forstaelse af
viden betydningsfulde for en dybere indsigt og forstaelse af sig selv i en storre sammenhang
med andre og andet. Dannelse gennem viden er altsd ogsd noget subjektivt indoptaget, der
kan forandre vores opfattelse af os selv og omverdenen (SOPHIA 2015). Med dannelse

gennem viden forstdr vi séledes viden badde som en vedvarende udviklende menneskelig
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proces og et resultat af en proces som noget ferdigt uden for mennesket (Korsgaard 2003).

Denne skelnen mellem viden som proces og viden som produkt er vigtig, og ikke ulig

spergsmal, der vedrerer betydningen af dannelsen i uddannelse.

4.2.2 EN DANNELSESTEORETISK GRUNDFIGUR

Der blev 1 Oplysningstidens perspektiver pa dannelse udviklet en felles ‘grundfigur’ for

dannelse, som vi har fundet relevant for vores teoretiske refleksionsrum. Den hjelper os til at

forsta, at dannelse ikke kun skal ses 1 relation til et individ, men ogsa til et socialt og/eller

politisk fellesskab og til menneskeheden i1 sin helhed. Den tyske dannelsesteoretiker,

Wolfgang Klafki, kalder det for den dannelsesteoretiske treenighed (Klafki, 1 Korsgaard

2003). Dannelse mé altid indbefatte tre forhold, som vi kort vil presentere nedenfor:

)]

2)

‘Menneskets forhold til sig selv’ - dannelse skal 1 udgangspunktet forstds som
selvdannelse, forbundet med begreber om: selvbestemmelse, frihed, emancipation,
autonomi, myndighed, selvaktivering og fornuft. Her forstar vi dannelse som en evne
til fornuftig selvbestemmelse og en overskridelse af selvet. I en uddannelsesmaessig
sammenheng forudsetter dette, at den paedagogiske indsats muligger eller
forudsatter en fri og kritisk stillingtagen til det fremmedbestemte (Korsgaard 2003).
Den personlige dannelse beskrives ofte ogsd som selvoverskridelse, forstdet som, at
individet overskrider sig selv 1 det sociale ved at indgd 1 faellesskaber, som det
normalt ikke ville indgd 1. En central problemstilling i denne her sammenhang er,

hvordan det forhindres, at individet bliver selvoptaget?

Med ‘Menneskets forhold til verden’ - forstar vi, at dannelse nok tager sit
udgangspunkt i selvdannelse, men den bygger ogsda pa begreber som: humanitet,
menneskelighed, verden, objektivitet og almenhed. Spergsmaélet der &bner sig her
handler om, hvilke forhold og begivenheder i menneskets historie et menneske, der
vil danne sig til at leve et liv praeget af humanitet og menneskelighed, kan have storst
udbytte af og spejle sig i. Det handler ogsd om, hvordan mennesket som
verdensborger kan starte noget nyt preget af humanitet og menneskelighed for en

bedre verden (Korsgaard 2003).
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3) ‘Menneskets forhold til samfundet’ - handler om, at der ikke kun er tale om en
relation mellem menneskets forhold til sig selv og verden, som borger i verden, men
ogsa som statsborger altsd en relation mellem subjektet og et mere afgraenset
kulturelt, socialt og politisk fellesskab. Dette forhold handler om, hvad vi som nation,
stat, kultur og folk anser som serligt for det fzlles. I uddannelsesmassig
sammenhang er det ofte her spandingsforholdet mellem dannelse og demokrati
diskuteres. Dannelse har behov for en diskuterende og reflekterende offentlighed og

et offentligt uddannelsessystem, som forbereder til deltagelse i denne offentlighed.

Den moderne oplysnings- og dannelsesteori udger altsa ikke én samlet sammenhangende
teori. Alligevel er der en rekke fellestraek 1 teorigrundlaget om almendannelse for alle, der
kan sammenfattes 1 den feelles tankefigur skitseret ovenfor, der altsa handler om at se andet
og mere end sig selv 1 dannelsens spejl. Vi vil gennem specialet tage denne treenighed med
os som en opmarksomhed i forhold til, hvad dannelse rummer af niveauer. Det kan
selvfolgelig diskuteres, hvor stort et ansvar uddannelse skal tage for ovenstiende
forholdeméder. Til den padagogiske handlingslogik herer derfor ogsa, at det enkelte
menneskes leringsevne ikke kan maélrettes mod et materielt legimiterbart eller
samfundsmaessigt definitivt opstillet opdragelsesmal (Benner 2005). For forholdet mellem
demokrati og dannelse betyder dette, at det ikke kan vaere opdragelsens opgave at opstille
normer for bern og unges politiske holdninger, for 1 sd fald ville de egentlige politikere 1
staten vare bern og unges opdragere og laerere. Demokrati forudsatter, som borgernes
politiske praksis, at opdragelse tjener en meningsdannelse uden at forme meningerne

normativt.

4.2.3 KOMPETENCE OG HALVDANNELSE — EN UDFORDRING FOR DANNELSE

I de seneste ar har der veret en gget vilje til at mélrette uddannelserne efter de aktuelle behov
pa arbejdsmarkedet og der stiles 1 hgjere grad efter kompetencer end dannelse. Nér vi finder,
at dannelsen udvandes 1 den nuvarende uddannelsesverden, er argumentet, at vi er stoppet
med at give den nyt liv og erstatter dannelse med nye ord som eksempelvis kompetence. |
dette afsnit prasenterer vi med inspiration fra professor, Steen Nepper Larsen, et
halvdannelsesbegreb, som vi anvender senere i specialets to analysedimensioner.

Nepper Larsen pdpeger, at halvdannelse ikke skal forstds som det forste lille skridt pa vejen

til dannelse, men naermere som et skridt 1 greften, der rummer henvisninger til undertrykkelse
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og politisk forforelse. Dannelse vil ende 1 halvdannelse eller ligefrem misdannelse, nar den
ikke gares til genstand for den kritiske refleksion, der er ensbetydende med det, vi forstér ved
en stadig vurdering og begrundelse af vores erfaringer, oplevelser og handlen (SOPHIA
2015). Dette oplever vi eksempelvis, ndr mennesket reduceres til kun at vare nyttigt. I sddan
en situation, hvor nyttekalkulationer om kontrol og styring tager overhdnd, mister individet
indflydelse pa bade sin egen dannelse og pa sit engagement i1 det fzlles, og begranser sa at
sige den frie tenkning og forskning (Bersen 2012:93). Nar vi beskeftiger os med
kompetence, sattes individets faerdigheder 1 relation til konkrete situationer, hvor en given
kompetence manifesterer sig 1 tilknytning til lesningen af et problem, som andre ensker
varetaget. Det felles, som vi skal orientere os imod, er samfundsnytte og en reproduktion af
herskende opfattelser. Og hvad der teller som samfundsnyttigt er ikke dbent for fortolkning.

Det er derfor, vi betegner kompetenceudvikling som halvdannelse.

4.2.4 PEDAGOGIK OG POLITIK - ET EVINDELIGT PARADOKS

Dette afsnit er en kort presentation af nogle af de spergsmal og tematikker, der naturligt
dukker op, ndr vi har med dannelse 1 uddannelse at geore. Pedagogik handler om, hvilket
samfund vi tilstreber at (ud)danne til, og derfor har politik, pedagogik, undervisning og
uddannelse altid varet forbundne. Pedagogik vil altid handle om en normativ indgriben, hvor
man vil noget med de mennesker det paedagogiske retter sig imod (Benner 2005). Desuden er
der i spergsmalet om uddannelsens formél tale om et indlejret paedagogisk paradoks, som den
pedagogiske tenker Alexander Von Oettingen formulerer: “Ndr hensigten med
peedagogikkens processer er at frigore barnet til sin egen menneskelighed, er opdragelsen
paradoksal og modsigende, fordi den vil ‘tvinge til frihed” (Oettingen 2008:7). Det
paedagogiske paradoks handler sdledes om en balancegang mellem opdragerens indflydelse
og menneskets mulighed for selvstendig stillingtagen. Der ma saledes altid vere et element
af tvang 1 padagogikken. Dog skal denne tvang ikke blive til styring eller en
magtfuldkommenhed, som et politisk projekt eller pa forhdnd bestemme, hvad menneskets
potentiale er (Ibid). Det er den padagogiskes (lererens) opgave og ansvar at vise vejen til
frihed. Interessen for at diskutere forholdet mellem peaedagogik og politik vil vare

gennemgdende for flere af specialets kapitler.

Denne interesse har selvfolgelig eksisteret for mange andre for os og kan feres tilbage til

forskellige klassiske positioner; med et Aristotelesk perspektiv havdes politikkens forrang i
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forhold til paedagogikken og sperger: Hvilken opdragelse har staten brug for? John Dewey
tager udgangspunkt i demokratiets forrang i1 forhold til opdragelsen. Hans problemstilling
lyder: “Hvilken opdragelse behaver demokratiet?”. Wilhelm von Humboldt giver derimod
dannelsen forrang 1 forhold til politikken og sperger: Hvilket samfund har det menneske brug
for, som er i ferd med at danne sig? (Benner 2005). At det paedagogiske er nart forbundet
med det politiske er altsd ikke noget nyt. Peedagogikken har samfundsskabende karakter 1
dens formning af mennesket. Den bereder mennesket pa at indgéd i og skabe samfundet, og
den besidder sa at sige en politisk magt 1 dens normativitet. Derfor ma vi interessere os for
paedagogik og derved uddannelse som noget politisk, og som noget der vil fa betydning for
samfundet og dets politik. Hovedparten af peedagogiske idealer har siden oplysningstiden haft
det tilfeelles, at det peedagogiske ideal nok har varet politisk, men at det stadigvaek blev holdt
adskilt af konkrete og tidsbestemte politiske aktualiteter og ensker. Der herskede en
forestilling om, at det demokratiske ideal for padagogikken var uafhangigt af, hvad der
ellers rorte sig politisk, og at paedagogikken derfor kunne holdes adskilt derfra gennem selve

idealet om det demokratisk dannede menneske (Benner 2005).

Vi vil 1 specialets forste analysedimension illustrere, hvordan det 1 disse dage er en anden
forestilling der hersker, idet der fra politisk side forseges at gore paedagogik og uddannelse til
den vigtigste ressource for lgsningen af de samfundsmaessige udfordringer. I de senere ar er
fokus flyttet vaek fra demokratisk dannelse, og uddannelsesdebatten kredser snarere om,
hvordan vi bedst muligt indretter en praksis i uddannelsen, ‘der virker’, og hvordan vi
fremmer de kompetencer, individet ber tilegne sig for at kunne bidrage til samfundet
(Uvm.dk, Felles Mal). Her forestiller man sig ikke laengere, at idealet for paedagogikken kan
holdes adskilt fra den nuvaerende politiske dagsorden, derimod indretter man uddannelsen af
de nye generationer efter samfundets behov (Uddybes 1 forste analysedimension). Men tager
vi fejl, nar vi forseger at reducere pedagogikken til handfaste svar pa, ‘hvad der virker’, og

maske virker det, der virker, slet ikke 1 det paedagogiske?

For at komme sddan en diskussion narmere, bringer vi foruden de tidligere skitserede anslag
om dannelse et storre teoretisk apparat ind nedenfor. Det skal bidrage til at udvide vores
forstaelse af, hvad der konstituerer spergsmal om (ud)dannelse pa den nuverende
uddannelsespolitiske dagsorden samt indholdet af initiativet. Disse perspektiver henter vi 1
henholdsvis den tysk-amerikanske politiske teoretiker, Hannah Arendt (1906-1975) samt den

nulevende hollandske uddannelsesteoretiker, Gert J. J. Biesta. De prasenteres uathangigt,
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men Gert Biesta er kraftigt inspireret af Arendt, og laesningen af dem sammen har varet
inspireret af denne kendsgerning. Nar Arendt og Biesta placerer sig som mere selvstendige
afsnit 1 specialets teoretiske refleksionsrum skyldes det, at de begge 1 vid udstrekning tager
afset 1 diskussioner om padagogik, politik og (ud)dannelsens formél, og derfor udvikler en
pa sin vis sammenhangende og selvstendig tenkning. Desuden er de udvalgt effer
afholdelsen af fremtidsverkstedet, hvilket skal ses som et forseg pd ikke at lade os - som
undersggere — styre dagsordenen, men derimod lade deltagernes hverdagserfaringer fa

indflydelse pa specialets teoretiske valg.

4.3 POLITISK TEORI OG MENNESKETS VILKAR - ET AFSAT I HANNAH
ARENDT

Arendt er som udgangspunkt ikke uddannelsesteoretiker, men i1 hendes verker undersoges,
hvad det vil sige at handle som menneske 1 samfundet pd en méde, hvor spandingsforholdet
mellem padagogik, uddannelse og politik er sammenfaldende. 1 dette teoriafsnit vil vi
uddybe, hvordan vi laeser Arendts politiske tanker ind i en uddannelsesteoretisk kontekst med
onsket om at forstd og diskutere hendes begreber om natalitet, pluralitet, frihed samt de tre
aktivitetsformer: arbejde, fremstilling og handling. To af Arendts verker henholdsvis,
Menneskets Vilkdar (2015) og essayet The Crisis in Education (1954), vil udgere fundamentet
for denne refleksionsdel, mens vi ogsd har fundet inspiration 1 Morten Timmermann
Korsgaards udgivelse om Hannah Arendt og peedagogikken (2014). Arendt udtrykker 1 sit
essay, The Crisis in Education, med afset 1 skolesystemet 1 1950’ernes USA, sit staerke
forbehold over for enhver sammenblanding af padagogik og politik. Hun taler om en krise 1
uddannelsessystemet, hvor hun kritiserer den dominerende progressive padagogik for at
indblande barndommen 1 det politiske, og hun pépeger, at uddannelse er blevet et politisk
instrument. I artiklen angriber hun opdragelse og uddannelse pa et filosofisk grundlag, hvor
hun er meget eksplicit i sin holdning til, at hun péd ingen méder sgger at belaere paedagoger og
undervisere om deres virke. Derudover har Arendts tenkning et helt sarligt blik for den
spending, som paedagogik og uddannelse altid vil befinde sig i. Det er en spaending mellem

verden og de nytilkomne, mellem det bestdende og de nye begyndelser (Arendt 1954).
Vi har laest Arendts teenkning med det for gje, at hun grundlaeggende taler ud fra et perspektiv

om, at vi konstant mé segge at finde en vej ud af fotalitarismen (Ibid.). Som folge af det 20.

arhundredes totalitere forbrydelser md enhver ifolge Arendt lede efter hdb og muligheder for
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fremtiden. Totalitarismen, som Arendt omtaler, karakteriserer hun ud fra, hvordan 2.
Verdenskrig underminerede menneskers frie ret til tenkning og handling (Nabe-Nielsen
2011). Dermed er hendes mal at beskrive, hvorledes mennesket 1 sine vilkar bade er givet en
rekke evner og samtidigt mé se sig nedsaget til at arbejde for sin egen og menneskehedens
overlevelse. For selvom menneskets evne til at handle er et menneskeligt vilkar, sa betyder
det ikke, at totalitarismen ikke kan eliminere den (Arendt 1954). Arendt teenker ikke s& meget
1 de modstillinger, der ellers har domineret kritisk teori fra den tidlige Frankfurterskole som
for eksempel stat over for individ, kontrol over for frihed, moderne over for ikke-moderne,
dem der vil bevare over for dem, der vil forandre (Nabe-Nielsen 2011). For Arendt handler
vellykkede forandringer altid om at kunne isolere de momenter 1 det bestdende, som
forandringen vil bevare og udvikle, hvilket kan ende med at vare et interessant element i
forhold til méden, hvorpé vi forstir arbejdet med initiativet. Dette aspekt uddyber vi senere 1
specialet. Vi har ladet os inspirere af Arendts tanker om paedagogik og politik, fordi vi med
kritisk-utopisk aktionsforskning arbejder ud fra normative kritiske vardier og idealer, nar det

kommer til menneske, eksistens og vaeren i verden.

4.3.1 NATALITET - NYBYGGERE VERSUS OPBYGGERE

Arendt tilbyder altsd en optik, der kaster et ganske sarligt lys pd forholdet mellem
paedagogik og politik, som vi mener ogsa kan have stor betydning for den samtid, vi befinder
os 1 idag. Sammenblandingen mellem padagogik og politik, haevder Arendt, vil fratage

barnet muligheden for at kunne skabe noget nyt:

Our hope always hangs on the new which every generation brings; but precisely
because we can base our hope only on this; we destroy everything if we try to control

the new that we, the old, can dictate how it will look (Arendt 1961:89).

Det handler altsd 1 Arendtsk forstand om at beskytte barnet mod verden og verden mod
barnet. Heri ligger udfordringen for opdrageren i bade at skulle bevare og formidle den gamle
verden, men samtidigt ikke forfalde til at fratage den nye generation muligheden for at praege
verden pany. Ifelge Arendt er resultaterne af menneskelig handling sa uforudsigelige og
skrabelige, at de ikke kan geres til genstand for statistikker og evidensbaserede videnskaber.
Derfor er menneskelige handlinger et udtryk for en genfedsel af friheden, der hverken kan

forudsiges eller kortlegges (Korsgaard Timmermann 2014:13).
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Arendts mest gennemgdende pastand om padagogikken lyder: “The essens of education is
natality, the fact that human beings are born into the world” (Arendt 1954:1). Grundidéen
om natalitet er ogsa det centrale 1 Arendts tenkning og hendes forstielse af menneskets
eksistens. Mennesker er fodt ind 1 verden, og 1 denne fodthed ligger praemissen for
menneskers unikke begyndelse. Fadslen ind 1 verden er det, der skaber fornyelse af verden.
Impulsen til at handle, mener Arendt, stammer fra den begyndelse, vores fadsel er udtryk for,
og som vi bekrefter hver gang vi begynder noget nyt: “With the creation of man, the
principle of beginning came into the world itself, which, of course, is only another way of
saying that the principle of freedom was created when man was created but not before”
(Arendt i Timmermann 2014:115). Séledes vaelger Arendt at indtage en konservativ position,
nar det kommer til uddannelsen af nye generationer. Hun anser enhver ny generation som
vaerende 1 besiddelse af en slags iboende revolutionar kraft, og det er derfor vasentligt at
beskytte barnet mod verden. Dog mener Arendt ikke, at de voksne skal overlade alt det nye
til barnet eller bernene til deres egen berneverden (Ibid.).

De voksne, foreldre som lerer, ma patage sig autoriteten i relation til barnet, og derfor
formidle den eksisterende orden med ansvar. Ansvar for at verden ser ud som den gor og ikke
videregiver sin egen magtesloshed, relativisme og passivitet til barnet. Den eksisterende
orden mé viderebringes, sa den indgyder til myndighed. Arendt udtrykker det saledes, at trods
ens egen uenighed med sagens tilstand, md man aldrig give barnet en forestilling af, at der
intet er at stille op overfor dette (Arendt 1954). Denne spa&nding mellem det nye og verden,
som den er, er det, vi tolker som det mest centrale element ved Arendts pedagogiske tanker.
Forestilling om, at man kan forberede bernene gennem uddannelse pa det, der kommer i en

verden, vi endnu ikke kender, er udtryk for et enske om at styre dem:

Education can play no part in politics, because in politics we always have to deal with
those who are already educated. Whoever wants to educate adults really wants to act

as their guardian and prevent them from political activity. (Arendt 1954:2)

Det som Arendt fremhaver 1 sin adskillelse af paedagogik og politik er, at der felger et ansvar
med det, at der bringes nye generationer ind i verden. Et ansvar, der gives ikke kun til
foreldrene, men til hele den voksne generation. Et ansvar, der betyder, at vi méd beskytte
bernene mod en verden, der, hvis de udsattes fuldt ud for den, vil edelegge dem

(Timmermann Korsgaard 2011:38). Det kan lyde kynisk, men for Arendt handler dette
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forhold blot om, at verden forandres og tager sig forskelligt ud for de forskellige
generationer. Den verden barnet prasenteres for i skolen, er altsd ikke helt den samme
verden, barnet vil leve sit voksne liv i.

Med hensyn til Arendts forstaelse af skolen beskriver hun den som en mellemverden, hvori
barnet introduceres langsomt til verden. Som et mellemrum mellem det private og det
sociale. Skolen stilles derfor den opgave af samfundet at introducere bagrnene til verden, men
den er ikke og skal ikke veaere lig verden (Timmermans 2014) Det er en interessant definition
af skolen som institution i samfundet, da vi entydigt ma forsta den som formidler af verden,
som den eksisterer, men ud fra egne formulerede principper om verden. For Arendt bliver
skolens opgave nemlig at lade barnets unikke kvaliteter udfolde sig i et respektfuldt samspil
med verden, hvor lererens presentation af verden danner grundlag for en udfoldelse af

elevens unikke potentialer, som ligger i ethvert menneske (Arendt 2015).

Vi ser sdledes, hvordan Arendt dbner for et sarligt perspektiv 1 det pedagogiske, som vi
forstar, dels har noget at gere med, Avem der afgerer, hvad paedagogik skal ga ud pa, men
ogsa om denne paedagogik overhovedet er 1 trdd med politiske ensker. Svaret er ifelge Arendt
nej, da hun udtrykker et stort forbehold over for at opstille endelige bestemmelser eller
utopiske idealer op for mennesket. Netop fordi mennesket altid fedes ind 1 en gammel
verden, vil en uddannelse, udtenkt og defineret af ‘de gamle’ pd den gamle verdens vilkar,

altid udelukke det nye (Timmermann Korsgaard 2014:).

4.3.2 AKTIVITETSFORMERNE: ARBEJDE, FREMSTILLING, HANDLING

Arendt politiske tanker centrerer sig om en forstéelse af mennesker som aktive vaesener. Det
vil sige, hvor vores menneskelighed ikke blot er defineret af vores evne til at tenke og
reflektere, men hvor det at vaere menneske har at gore med alt, hvad vi gor (Arendt 2015). 1
Menneskets Vilkdr skelner Arendts det aktive liv - vifa active - mellem tre aktivitetsformer:
arbejde, fremstilling og handling. De tre aktiviteter tolker vi som en slags niveauer, der bade
kan eksistere hver for sig, og hvor den ene aktivitet kan afleses af den naste for derefter at

blive aflost af den tredje.
Arbejde er den aktivitet, der har at gere med menneskets biologiske processer og er

udelukkende fokuseret pa livets opretholdelse, som sker gennem en uendelig gentagelse af at,

“(...) spise for at kunne arbejde, og arbejde for at kunne spise” (Arendt 2008a:150). Arbejdet
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skaber derfor ikke noget permanent. Faren ved arbejde er, at man bliver usynlig for andre.
Mennesket isolerer sig, hvis dets aktiviteter alene er styret af trangen til at opretholde livet.
Arendt pipeger, at mennesket opherer med at vare et individ, nér al aktivitet er knyttet til det
at arbejde (Arendt 2015). Hun segger derfor med sin videre analyse af menneskets vilkar at na
frem til en undersogelse af de forhold, der rent faktisk kan hj®lpe individet vak fra dets
fokus pa arbejde og forbrug. Vi forstar disse forhold som havende stor betydning for
dannelse. Med begreberne fremstilling og handling vil vi derfor se nermere pa, hvordan
Arendt bidrager til en moderne dannelsestenkning, der tager udgangspunkt i mennesket

aktiviteter.

Fremstilling har for Arendt at gere med de mader, hvorpd mennesker aktivt kan forandre
deres omgivelser, og sammen konstituerer den menneskeskabte verden. Fremstillingen har at
gore med produktion og skabelse af for eksempel bygninger, redskaber, maskiner og
bogstavelig talt ting, der ikke forgdr. Arendt beskriver desuden kulturbegrebet som opstéet
ved hjelp af fremstillingsprocesser, der bygger vores verden op med genstande, der har
holdbarhed. Kunsten beskriver hun som den hgjeste form for aktivitet, som kan prasteres
gennem fremstilling og beskrives ogsd som noget afgerende nedvendigt for handlingens
aktivitetsform. Gennem kunst, digte og skrifter kan menneskers tale og tankning
dokumenteres og udtrykkes som et stykke kunst eller historie. Alene kan hverken ord eller
handling nemlig overleve (Arendt 2015).

Med fremstilling som aktivitetsform er Arendt inde pd menneskets tilknytning til det
tingslige. Er der tale om fremstilling betyder, at det fremstillede har varig karakter som en
form for ting eller begreb, og dermed ogsé en vis vardi, der kan gere individet i stand til at
knytte sig til dette. Dog kan menneskets naturlige lengsel efter at finde en varig plads 1
verden ikke opfyldes ved hjelp af fremstillingens produkter, hvad enten det er ting eller
kunst. For dannelsestenkningen betyder det, at fremstillingen nok kan have dannende

vardier, men at den aldrig kan sta alene 1 en dannelsesproces - der ma ogsa handling til.

Handling fremhaver Arendt som det vasentligste af de tre aktivitetsformer, da det kun er
gennem denne ageren mellem mennesker, at vi kan dbenbares som frie. At handle betyder i
sin grundform at tage initiativ, altsd at begynde. Til forskel fra fremstilling er handling ikke
materielt formidlet, fordi den udspiller sig direkte mellem mennesker. Gennem for eksempel
politisk handling 1 en offentlighed indgér mennesker 1 det fallesskab, som er afgerende, nar

vi skal finde stdsted 1 verden og dermed dannes. Dette handler om at tage initiativ til at
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begynde noget nyt, at bringe noget nyt ind i1 verden, som er noget andet end en ting eller
produkt.

Det betyder samtidig, at det der gor os alle unikke ikke er den kendsgerning, at vi alle har en
krop og bliver nadt til at arbejde for at opretholde livet. Heller ikke den kendsgerning, at vi
gennem fremstilling kan forandre det miljo, vi lever i. Dét der gor os alle unikke, er vores
potentiale til at gare noget, der ikke er blevet gjort for. Dette er grunden til, at Arendt skriver,
at hver eneste handling 1 en vis forstand er et mirakel, noget der ikke kunne forventes.
(Korsgaard Timmermann 2014). Hun sammenligner enhver handling med en fedsel, fordi
enhver fodsel indebarer en begyndelse, og at noget unikt bliver til. Vi bringer altsa
kontinuerligt nye unikke begyndelser ind i verden, igennem det vi gor og siger. Det er derfor
gennem handling - og ikke gennem arbejde og fremstilling - at vores unikhed og subjektivitet

fremkommer.

4.3.3 HANDLING OG FRIHED - SOM NYE BEGYNDELSER

Vi forstar Arendts handlingsbegreb som betinget ved fedslen af det unikke menneske, og
friheden knytter sig til selve det, at mennesket fodes som unikke vesener. Frihed og handling
er derfor ulgseligt bundet sammen, og det er et eksistentielt grundvilkér for mennesket, at det
er frit. Vi har tidligere navnt Oettingens paedagogiske paradoks som en kompleks og
mangefacetteret problemstilling, og det frihedsbegreb, der stiles efter padagogisk, er ogsa
langt fra en ensidig sterrelse. Nér vi alligevel valger at bevage os ind 1 paradokset, er det
med fokus pé det frihedsbegreb, der er dybt forankret i leesningen af Arendts tenkning, hvor
frihed skal forstds som vores mulighed for at begynde noget nyt. Friheden til handling blandt
andre, der handler i frihed. Det er en frihed, der indebarer et ansvar. Et ansvar vi ikke kan
blive pdlagt, men heller ikke undsige os. I Arendts terminologi er det frie menneske dét, der

handler - og handlingen som begivenhed, er dét der gor mennesket frit (Arendt 2015).

Handlingens mdde at vise sig pa beskriver Arendt gennem tale og tenkning. Uden tale og
tenkning, vil der ikke leengere vere handling. Det kan virke en anelse kompliceret at forstd
tydeligt, hvordan denne handlingsproces pracist foregér og hvilke krav, der ma stilles, for at
en aktivitet kan kaldes for en handling. Er det en handling, nér jeg udviser medfelelse ved at
give min plads 1 bussen til en @ldre dame, eller nér jeg deltager i en demonstration, eller er
det kun, ndr mennesker har skabt et rum for det politiske, at vi kan handle. Her kan Arendts

handlingsbegreb vise sig noget uklart. Vi har valgt at forstd det sdledes, at det er noget, der
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ogsa forekommer 1 det smd; hvor mennesker er i1 stand til bryde med det forventede og
dermed konstituerer og introducerer noget nyt i verden. Ikke 1 den betydning, at det aldrig er
set for, men at det kommer uventet og muligvis bidrager til en fornyelse af de eksisterende
forhold.Vi vil senere udfolde disse spergsmél med Gert Biestas videreudvikling af Arendts

handlingsbegreb, set i en uddannelsesmassig optik.

Desuden pépeger Arendt, at det er vigtigt at forstd, at ‘begyndelse’ (natalitet) kun beskriver
det halve af det, handlingen handler om. Vi er ogsa athangige af, hvordan andre forholder sig
til vores initiativer. Den grundleggende tanke 1 Arendts forstaelse af handling forekommer
derfor egentlig meget enkel; Vi kan ikke handle som isolerede individer. Det drejer sig om, at
hvis jeg begynder noget og ingen reagerer, vil der ikke ske noget som felge af mit initiativ,
og jeg vil med Arendts ord, derfor ikke komme til syne i1 verden. Men hvis jeg begynder
noget, og andre forholder sig til mine begyndelser, kommer jeg til syne i verden, og i netop
det gjeblik er jeg fri. Ud fra dette perspektiv kan vi sa forstar, at vores ‘evne’ til handling - og
saledes vores frihed - 1 hgj grad er afhangig af, hvordan andre forholder sig til vores
begyndelser (Arendt 2015).

Frihed findes séledes ikke for det enkelte menneske, men kun mellem mennesker. Det er kun,
hvor der er mulighed for at trede frem og udfolde sine argumenter foran og i dialog med
andre, at friheden er mulig. En af de vigtigste konsekvenser for dette perspektiv er, at vi
saledes ikke lengere (som 1 den liberalistiske forstaelse) kan begribe friheden som noget
individet besidder. Frihed eksisterer ifelge Arendt kun i handlingen, hvilket betyder
mennesker er frie. Derudover skriver Arendt 1 Menneskets vilkar, at dér, hvor alle
perspektiver underordnes ét perspektiv, er den politiske handling umulig (Arendt 2015).
Modsat vil sige, at der skal vere en dben og mangfoldighed af tilgange og udkast fer, at
politisk handling er mulig. Hvis alle politiske forhandlinger eksempelvis defineres som

okonomiske prioriteringer kan det ikke kaldes en politisk sandling 1 Arendts forstand.

Hertil betoner Arendt, at frihed har brug for en ‘offentlig sfere’ for overhovedet at opsta.
Desuden eksisterer friheden som sagt kun 1 handlingen, hvilket betyder, at mennesker er frie
sd leenge de handler - til forskel fra at forstd frihed som en slags besiddelse af frihedens
‘gave’, en personlig autonomi, hvor vi forestiller os frihed som suveranitet, fremfor en
begyndelse eller fremtraedelse. Forskellen péd at forstd frihed som en suver@nitet og frihed
som en begyndelse, har stor betydning. Den vigtigste er, at frihed, som vi forstar i Arendts

optik, ikke skal forstids som en indre folelse eller privat anliggende, men at det nedvendigvis
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er et offentligt og dermed politisk feenomen. Politik er for Arendt derfor en sarlig form for
frihed. Arendsts tilgang til spergsmalet om frihed skal ikke forstds som et viljesfenomen, altsa
som frihed til at gere noget man valger, men det skal forstds som frihed til at frembringe

noget, der ikke eksisterede for (Arendt 1954).

Arendts uddyber denne pointe ved at fremhaeve, at vi ved at forstd den private sfere som
vaerende overladt til det enkelte individ, mister grebet om tenkningen; 1 stedet ber vi
anerkende fallesskabets betydning for individet, idet vi ma sege at genetablere det
dialektiske forhold mellem individet og dets omverden (Nabe-Nielsen 2011). Arendt ensker
en verden, hvor alle har mulighed for at handle, komme til syne og vere frie. En vigtig
konsekvens af dette er, at den offentlige sfaere, hvor frihed kan komme til syne og traede frem,
ikke ber forstds som en fysisk entitet, men en sarlig egenskab ved menneskelig aktivitet.

Som hun forklarer:

Polis er 1 den forstand ikke bystaten 1 dens fysiske beliggenhed; det er en organisering
af folket, sdidan som det bliver til ved at tale og handle sammen, og polis’ egentlig
placering er der, hvor mennesker er samlet omkring dette formdl, uanset hvor dette
end sker (...) Dette er et fremtaedelsesrum 1 dette ords videste betydning, nemlig et
rum, hvor jeg kan treede frem over for andre, og andre kan treede frem over for mig,
hvor mennesker ikke blot eksisterer som alle andre levende eller ikke-levende ting,

men udtrykkeligt treeder frem (Arendt 2008a:202).

En egentlig etablering af det politiske fzllesskab, et fremtredelsesrum, beskriver Arendt altsa
som noget, der viser sig, nar vi taler og handler sammen, og i ordets bogstaveligste forstand
treeder frem. Det er 1 dette rum, hvor Arendt ser muligheden for, at nye begyndelser kan finde
sted 1 verden (Timmermann Korsgaard 2014). Friheden sker derfor per definition kun i
handlingen, altid sammen med andre. Hvis vi pa nuvarende tidspunkt flytter fokus veek fra
politikkens sfere (som ovenstdende handler om) og hen pa padagogikkens; er altsa ikke
barnets mulighed for at handle, men derimod barnets mulighed for som voksen for at handle,
der er essensen af Arendts uddannelsesforstidelse. Hermed skabes der et paradoksalt forhold,
fordi der opstilles en essens for paedagogikken med et tilsyneladende politisk mél, nemlig den
politiske handling. Vi ma altsa i paedagogikken beskytte barnet pd en made, hvor vi sikrer, at
ikke dets nuverende, men dets senere mulighed for at handle politisk, ikke slas ud af

handerne pa det (Ibid.).
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For at fallesskabet kan vise sig gavnlig for individets dannelsesproces, skal det hvile pd en
samtale om det felles bedste, det vil sige om det, der i alle henseender skaber vores lige
rettigheder. I modsetning til fremstilling, der kun vises 1 kraft af det fremstillede produkt, er
handlingen en aktivitet, der er nok 1 sig selv. Nar man handler, er man aktiv pa en mide, som
ikke blot er udferelsen af en allerede undfanget idé eller et klart mél, men som Arendt

beskriver det er malet for en handling nemlig:

(...) ikke at rette ind efter noget pa forhand fastlagt for at opnar bestemte resultater,
men derimod at deltage i interaktionen i sig selv. Handlingen kan dermed satte skred
1 ting, betyde afklaring eller det modsatte, men aldrig vaere styret efter et fast skema

(Nabe-Nielsen 2011:346).

4.3.4 OPSAMLING OG REFLEKSION

Vi vil afslutningsvis vende tilbage til Arendts distinktion mellem politik og uddannelse. Vi
har varet inde pd, hvordan Arendt kredser om den spanding, der eksisterer 1 pedagogikken
mellem pé den ene side en videreforelse og introduktion til den verden, vi lever 1 og pa den
anden side en abenhed over for forandring og fornyelse, som det nye menneske bringer ind 1
verden. Der altsd et dobbelt ansvar 1 uddannelsens opgave, for bade det bestaende og for det
begyndende. At padagogik og politik ikke ber have noget med hinanden at gere skyldes
ifolge Arendt, at bern som nytilkomne ikke kan holdes ansvarlige for den eksisterende
verden. Men hvordan vil en padagogik og en uddannelse med udgangspunkt i denne
spending og med udelukkelsen af det politiske tage sig ud 1 praksis? Og kan den overhovedet
det?

Arendts argumenter handler imidlertid ikke kun om forskellen pa uddannelsesmassige og
politiske forhold, men er ogsd baseret pd opfattelsen af barnet, som et ‘udviklende
menneske’, hvor barndommen betragtes som et midlertidigt stadium, som en form for
forberedelse til voksenlivet. Det betyder altsd, at man hverken kan opdrage voksne eller
behandle bern, som om de var voksne. Og er det forst som voksen, at det politiske og
handling kan begynde? Dette synspunkt efterlader os med nogle ubesvarede spergsmal; for,
hvornar ender opdragelse og uddannelse, hvornar begynder politik og handling? Precis,
hvordan Arendt definerer barndommen kan synes noget uklart. P4 den ene side er

barndommen ikke en del af den voksne verden, fordi det er en sfaere, hvor man er 1 feerd med
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at blive voksen. Pa den anden side pépeger hun, at man ikke mé udvise barnet fra verden og
derved overlade det til sig selv 1 sin egen autonome verden. Man sidder tilbage med
spergsmalet om, hvad det sd er for en verden barnet lever i. Er det en falles verden, delt med
alle, eller er det en adskilt verden, hvor barnet er i en form for forberedelse? Ikke destro
mindre opstar der et lidt forvrenget spergsmal om, hvornar barnet er ‘klar’? Efter vores
mening ber vi ikke betragte forskellen pa uddannelse og politik med udgangspunkt i en
tidsmaessig dimension mellem barndom og voksenliv. Vi ber derfor hellere stille spargsmal
om, hvad betingelserne for politik, handling og frihed er. Hvor det handler mere om former

for menneskelige fellesskaber, hvor frihed kan komme til syne.

Vi vil derfor vende blikket mod Gert Biestas videreudvikling af Arendt, hvor frihed og
handling ogsd er noget, der kan komme til syne 1 barndommen. Ligesom det at vaere voksen
heller ikke er nogen garanti for handling og frihed. Vi beveager os folgelig over i en retning,
der handler mere om, hvad det er for betingelser, der skal vere tilstede, for at padagogik,
handling og frihed kan finde sted ogsa inden for rammerne af en (ud)dannelse. I den
henseende kan vi sige, at mens banet aldrig bliver ‘rigtig klar’ til en politisk eksistens

(handling), er det ogsa altid nedt til at vere klar til den (Biesta 2014:159).
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4.4 GERT BIESTA - OM AT TURDE LOBE EN RISIKO

Som det allerede er prasenteret, supplerer vi vores lesning af Hannah Arendt med den
hollandske uddannelsesteoretiker, Gert J. J. Biesta (f. 1957). Han er starkt inspireret af
teoretikere og filosoffer som Hannah Arendt, Emmanuel Levinas, Seren Kierkegaard,
Jacques Rancicere, John Dewey og Jacques Derrida. Han har gennem udgivelser fra de seneste
ti til femten ar udfoldet argumenter for peedagogikkens normative immanens og stir pa den
made 1 skarp kontrast til de herskende uddannelsesteorier og de europaziske landes
uddannelsespolitikker. Han beskeftiger sig med uddannelse, paedagogik og undervisning som
autonomt felt, der for at kunne udfolde sig og forstds, md beskaeftige sig med sine egne
begreber og praksisser. Biesta mener, at uddannelsesverden oversvemmes med teoretiske
begreber og logikker fra ikke uddannelsesmaessige felter. Han fokuserer derfor pa at udvikle
et sprog som er primert uddannelsesmeessigt, hvor frihed, normativitet og etik altid ber vare
pejlemerker for pedagogisk tenkning og praksis. Uddannelse har for Biesta altid at gere
med subjektets forhold til sig selv, andre og verden, hvorfor subjektifikation og politisk
frihed er centrale emner 1 hans analyser og teoriudvikling. Han er fortaler for en forstyrrelses-
paedagogik, hvor det at dannes som subjekt mé vare skolens mest centrale formal, hvorfor det
aldrig pa forhand kan bestemmes eller kontrolleres, hvad der kommer ud af uddannelsen for
den enkelte. I stedet mé vi turde indlade os pa uddannelse som en menneskelig interaktion
praeget af langsommelighed og frustrationer - grundleggende en vanskelig praksis - der
handler om at turde lebe en risiko. For specialet er Biesta forst og fremmest en kvalificering
af det, der er distinkt uddannelsesmassigt og nedvendigt, men ogséd en hjalp til at dbne for
kompleksiteten og udviklingen af vores forstdelse af spergsmalet om, hvad er den gode

(ud)dannelse.

Vi anvender hans tre gennemgéiende begreber kvalifikation, socialisation og subjektifikation
om uddannelses-funktioner som parameter for, hvordan vi kan starte en diskussion om
dannelse 1 uddannelse. Til specialets teoretiske refleksionsrum anvender vi publikationerne;
God uddannelse i malingens tidsalder fra 2011 (udgivet pé dansk 1 2011), Leering retur fra
2006 (udgivet pa dansk 1 2009) samt Den smukke risiko i uddannelse og peedagogik fra 2013
(udgivet pa dansk 1 2014).
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4.4.1 BIESTA SAMMEN MED ARENDT

Gensidigt byder Arendt og Biesta ind med perspektiver som kvalificerer hinanden. Biesta
mener pd samme made som Arendt, at man ikke skal lere med henblik pd en forudbestemt
politisk eksistens, men det betyder ikke, at vi ikke kan lare af den. Han anser skolen som et
unikt rum for at indfere dannelsesprocesser 1 forbindelse med forseg pé at eksistere politisk,
hvor skolen ikke kun er et sted for tilegnelsen af viden, men ogsa et sted, hvor frihed kan
komme til syne. Biesta udtaler: “Det er ikke kun uansvarligt at forsage at holde den politiske
eksistens veek fra skolen - det er ogsd umuligt at gore det, fordi borns og unge menneskers liv
- pa og uden for skolen - er gemmsyret af sporgsmal vedrorende feellesskab-i-pluralitet”

(Biesta 2014:159).

Biesta er meget eksplicit omkring sin ligevis inspiration fra og uenighed med Arendt.
Inspirationen fra Arendt er at finde 1 Biestas syn pd barnet som; ma beskyttes mod verden, og
som vi ma lade komme til sig selv som unikke mennesker, uden at fratage den enkeltes
mulighed for handling (Biesta 2011:94-96). At lade barnet komme ind i verden 1 sin unikhed
star altsd centralt 1 Biestas tenkning og, at han baserer dele af sin tenkning pa Arendt, gor
ham for os oplagt som et udgangspunkt for en udfoldelse af Arendts mindre eksplicitte, men

dog tilstedeverende, pedagogiske ideer.

Vi var indledningsvist for dette afsnit komme inde pd, hvordan vi med afsat 1 Biesta er blevet
bevidst om betydningen af at forstd uddannelse som et sammensat sporgsmdl, men hvorfor
det for menneskets dannelse ogsd er vigtigt at tage hensyn til dannelsen af et unikt subjekt. Pa
de folgende sider vil vi, i listede reekkefolge, praesentere Biestas begreber om; unikhed, ‘at
komme ind 1 verden’, uddannelsens tre domener og lererpraksis som henholdsvis en evne til
demmekraft og et ansvar. Disse er udvalgt, fordi de specifikt giver os en forstaelse af
dannelse 1 uddannelse med udgangspunkt i, hvilke parametrer der med til at konstituere god

(ud)dannelse.

4.4.2 UDDANNELSENS TRE DOMANER

De primere tre begreber, vi er inspireret af fra Biestas teoretiske apparat, er de tre domener,
hvor Biesta mener uddannelse kan fungere, og siledes de tre domener, hvor
uddannelsesmaessige formal kan formuleres. De kaldes for; kvalifikation, socialisation og

subjektifikation (Biesta 2014:19). Vigtigt for vores refleksionsrum bliver gentagende at
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sporge til (ud)dannelsens formal og i den sammenhang altid anse dette som et sammensat
spergsmal, der er mere nuanceret end forholdet mellem dannelse og kompetence.

Denne praksis at gore uddannelse fungerer saledes 1 de tre n@vnte domaner og har potentielt
‘indflydelse’ pa hvert af dem. De hverken kan eller ber lasrives fra hinanden. I stedet skal vi
snarere spge at forstd forbindelserne mellem dem, fordi det egentlige indhold kommer til syne
1 deres beraringsflade med hinanden (Biesta 2014:173). Overlapningen dbner vores blik for
synergier mellem formal, mens vi her ogsd hjelpes til at f4 gje pd potentielle konflikter

mellem de tre dimensioner, nar vi diskutere formal ved uddannelse.

Subjektifikation

Kvalifiaktion Socialisering

Figur I Uddannelsesdomaner (Kilde: Biesta 2014:173)

4.4.3 KVALIFIKATION - FAGLIGE DANNELSE

Kvalifikation drejer sig om den méde, hvorpd uddannelse kvalificerer mennesker til at gore
ting. Det vil sige helt bredt er kvalifikation, nar mennesker udstyres med viden og
feerdigheder og kan sammenlignes med, hvad vi tidligere har betegnet som den faglige
dannelse. Kvalifikationsfunktionen er uden tvivl en del af undervisningens centrale
funktioner og udger et vigtigt rationale for i det hele taget at have et uddannelsessystem.
Denne funktion er isa@r, men ikke udelukkende, forbundet med ekonomiske logikker, der har

at gare med den rolle uddannelsen spiller i1 forhold til at forberede elever pa at skulle kunne
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varetage et arbejde 1 fremtiden (Biesta 2011:31). Kvalifikationsfunktionen handler ogsd om
viden og faerdigheder 1 forhold til at kunne varetage andre aspekter af livet som for eksempel
kulturel kompetence, forstdet som den viden og de ferdigheder, der kraeves for at kunne
agere medborger-ligt eller demokratisk. Her bevager vi dog langsomt over i den naeste

funktion.

4.4.4 SOCIALISATION - SOCIAL DANNELSE

Socialisation har, som vi sa det 1 formuleringen fra Den Store Danske 1 indledningen til dette
kapitel, at gore med de mange méder, hvormed vi gennem uddannelse bliver en del af
bestemte sociale, kulturelle og politiske ‘ordener’. Det vi tidligere har beskrevet som den
sociale dannelse. Ofte formuleres der fra uddannelsespolitisk side bestemte normer og
vaerdier, 1 relation til videreferelsen af kulturelle traditioner eller med henblik pé
erhvervsmassig eller demokratisk socialisation. Elever bliver i denne funktion indfert i
eksisterende mader at vaere pa og gere tingene pa. Socialisation kommer til syne 1 det stof,
der undervises ud fra, de metoder der anvendes, det relationelle samspil, de eksplicitte samt
de implicitte forventninger, vi har til hinanden osv. (Biesta 2011). Den méide
uddannelsessystemet fungerer pa - lige fra den enkelte larers tilretteleggelse af
undervisningen og skolens vardier og planlegning til det kommunale plan med ressourcer og
prioriteter samt nationale (samt relevante internationale) love og bestemmelser - har saledes

stor betydning for den sociale dannelse.

4.4.5 SUBJEKTIFIKATION - PERSONLIG DANNELSE

Subjektifikation kan bedst forstds som narmest det modsatte af socialisation. I stedet for
ordens-indordning handler det om, hvordan vi sd at sige kan eksistere ‘uden for’ sddanne
ordener. Det har sdledes at gore med spergsmalet om menneskelige frihed, hvilket dernaest
ogsa har at gere med spergsmailet om, hvad vi kan forstd ved menneskets personlige
dannelse. Denne dimension adskiller sig derfor fundamentalt fra de to forrige ved dens forseg
pa at beskrive et aspekt af menneskets eksistens, der overskrider det ordensindordende eller
samfundsindferende grundlag for uddannelse, som ligger i1 kvalifikation og socialisation.
Subjektifikationens karakter henter substans i1 ideen om ‘unikhed’ og at ‘komme ind 1
verden’. Hvad der ligger 1 betydningen af ‘unikhed’ og at ‘komme ind i1 verden’ finder vi
grundleggende for at arbejde med Biestas teoretiske perspektiver og de prasenteres derfor

kort her.
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4.4.6 OM UNIKHED OG OM AT KOMME TIL SYNE I VERDEN

Unikhed giver os et begreb om, hvordan subjektivitetens begivenhed finder sted og hvorfor
subjektiviteten hos hver eneste menneske er vigtigt (Biesta 2014). Med Biesta far vi en
udvidelse af Arendt handlingsbegreb, som noget, der ogsa kan komme til syne 1 uddannelsen.
Biesta’s subjektifikation referer, pd samme méade som hos Arendt, til en begivenhed 1 stedet
for en identitet. Vi kan derfor interessere os for, ~vem der kommer til syne 1 stedet for, at vi
forseger at definere, hvad der skal eller har lov at komme til syne. Pedagogisk bliver det
altsa mindre interessant at beskaftige sig med, hvad man synes barnet skal udvikle sig til, og
1 hojere grad fokusere pa det, der presenterer sig selv som en ny begyndelse - som nyhed

eller natalitet.

Det der bliver betingelsen for, at jeg kan ‘komme til syne’ er, at andre forholder sig til
menneskets begyndelser, men det medferer ogsé, at begyndelser forstyrres, fordi andre netop
ber have friheden til at bestemme, hvordan de vil forholde sig hertil. Hermed bliver Arendts
begreb om pluralitet ogsa centralt for Beista. Som tidligere neevnt udger pluraliteten
grundvilkaret for menneskelig handling og dermed ogsd subjektifikation. Kun under
pluraliteten kan alles begyndelser komme til syne. Biesta kalder det ‘at komme ind 1 verden’
ud fra ensket om at fremhave den iboende politiske karakter af subjektivitetens begivenhed.

Denne begivenhed kan altsd kun finde sted i en verden baseret pa pluralitet og forskellighed.

Man ma altid komme til syne foran andre og med inspiration i Arendts handlingsbegreb anser
Biesta det at ‘komme ind i1 verden’ som det, at vi som mennesker er athengige af, hvordan
andre forholder sig til vores begyndelser. Endvidere fir vi med afsat 1 Arendt den forstaelse,
at engagementet 1 verden er forudsat af, at alles begyndelser kan komme til syne, hvilket
betyder, at vi ma leve med den kendsgerning, at der ikke er en kendsgerning, men en
artikulation af, hvad det vil sige at eksistere politisk (Biesta 2014). Det betyder, at den méade,
hvorpa andre velger at forholde sig til mine begyndelser altsd er uden for, hvad jeg kan

kontrollere.
For Biesta handler den uddannelsesmaessige opgave om, at vi ikke pd forhdnd griber i andres

begyndelser, eller med andre ord, ikke forhand bestemmer, hvilke begyndelser, der er de mest

hensigtsmessige. | stedet skal vi se god uddannelse som en proces, som har til formal at give
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subjektet mulighed for at komme ind i verden. Med afsat i en ‘given mulighed for’ at
‘komme ind i1 verden’ - i en plural verden med unikke begivenheder - handler uddannelse om
at turde lebe en risiko. Der mé gives plads til denne risiko, fordi uddannelse: “(...) ikke

handler om at fylde en spand, men om at teende et bal.” (Biesta 2014:15).

Biestas syn pd uddannelse er forst og fremmest en interaktion mellem mennesker, ikke ting.
Man kan ikke gé til eleven som et objekt, som man udefra kan give den form man ensker,
blot denne disciplineres ordentligt. Eleven mé tvertimod anses som et subjekt der altid kan
handle og med tiden far ansvar. I relation til dem som ensker at gere uddannelse til noget
sikkert, forudsigeligt og risikofrit siger han: Ja, vi uddanner, fordi vi onsker resultater, og
fordi vi onsker, at vores elever skal lere og preestere. Men det betyder ikke, at en
uddannelsesmeessig teknologi, det vil sige en situation, hvor det perfekte match mellem
‘input’ og ‘output’, er mulig eller onskveerdig.” (Biesta 2014:15). Det kraver derimod et
vedvarende engagement og dialog med den Anden og det Andet. I lyset af det er det
subjektifikationen, som er Biestas primare begreb i1 hans uddannelsesteori, og gennem denne

at mennesket kan komme ind 1 verden som unikt og uerstatteligt (Biesta 2011).

4.4.7 LERERPRAKSIS - EVNE TIL DOMMEKRAFT

For dette teoretiske refleksionsrum vil vi afslutningsvist komme ind pa larerens rolle, da
dette ogsa et vasentligt element for begge niveauer 1 specialet. Ved at betragte uddannelsens
funktioner gennem de tre domaner - som en mulighed for synergi og for konflikt samt det, at
uddannelsespraksisser kan siges nasten altid at ‘virke’ 1 de tre domaner pa én og samme tid -
synliggares noget helt centralt for lererens rolle. Biesta pointerer sdledes behovet for, at
leereren, via deres demmekradt, foretager situerede sken og vurderinger af, hvad der er
uddannelsesmaessigt enskveardigt 1 relation til de tre dimensioner. Nér vi anser uddannelsens
karakter som altid flerdimensionel, befinder lerere sig derfor konstant i en afvejning og
vurdering af, hvordan de skal afbalancere de tre dimensioner i forhold til hinanden (Biesta

2014).

Biesta kritiserer det fokus, han 1 disse ar oplever, at der er pa mengden af kompetencer, som
en lerer skal besidde. De afger lererens evne til at undervise, da det i sidste instans vil
komme an pd lererens evne til at vurdere, hvilke kompetencer, der ma sattes 1 spil 1 den

givne situation. Denne vurdering af, hvad der mé geres, ma altid foretages med henvisning til
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uddannelsens formal, men spergsmal om formaél er svaere. Vurdering af, hvad der er det rette
at gare 1 henhold til formal og situation er en flerdimensional vurdering af at finde den rette
balance og den rette afvejning mellem forbedringer og forringelser. Disse vurderinger er
situationsbundne skon som ikke kan foretages pa det uddannelsespolitiske niveau, men ma
ske ud fra det, der sker i1 klasserummet og 1 forholdet mellem lerere og elever.
Deommekraften udger derfor noget helt sarligt for undervisningen, fordi Biesta mener, at

undervisning skal anses som en kunstart og ikke en videnskab (Ibid.).

I onsket om at stikke dybere sporger Biesta til; hvilken form for kunstart undervisningen sa
er? Distinktionen bestar nemlig 1 forskelligheden mellem det teoretiske liv og det praktiske
liv, som Biesta udfolder med hj®lp fra Aristoteles’ vidensformer. Det teoretiske liv
beskaftiger sig med det nadvendige og det evige, altsa videnskaben (episteme). Det praktiske
liv udgeres af det som forandrer sig - verden som foranderlig. Her er handlingen central og
udger en forskel. Aristoteles satter herunder et skel mellem to former for handling, poiesis og
praxis (Biesta 2014). Det er netop her dommekraften kommer ind, men den udsattes ogsa for
yderligere nuancering. Vender vi tilbage til spergsméilet Biesta ensker at besvare, nemlig
hvilken kunstform undervisning og uddannelse er, sa bibringer poesis og praxis 0s en
interessant distinktion for det praktiske livs handlen. Med Aristoteles vidensformer kan vi
sporge, hvilken handling og interaktion, der er essensen af at gere uddannelse og
undervisning. Vi befinder os utvivlsomt i den foranderlige sfare, men interaktionen 1
undervisning er forst og fremmest relationen mellem mennesker - lerer med elever. Den er
ikke mellem mennesker og materialer - leereren med materialer der med det rette varktej kan
formes til den enskede ting. I stedet m& undervisning og uddannelse anses som en social
kunstart. Uddannelse handler altid om mere end poesis - produktionen. Biesta udtrykker det
som, at uddannelse netop er det som produktion ikke er. Lareren ber aldrig anse uddannelse,
som et arbejde eller fremstilling, hvor de producerer elever med forudbestemte mal. Lareren
uddanner - uddanner dem til at veere mennesker, som skal vare frie gennem handling (Biesta

2014).

Det betyder ikke, at vi skal fraskrive poesis, men 1 stedet sperge, hvor den teknologiske og
instrumentale viden spiller en rolle i uddannelse. Forst og fremmest er den essentiel i den
funktionelle forstand, der skal sikre, at skolen som institution kan eksistere. Desuden er
poesis til stede 1 frembringelsen af visse ferdigheder og udarbejdelse af eksempelvis

leereplaner og skemaer. Ved begge handleformer spiller vurderingen og demmekraften
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(techne og fronesis) ind. Tilsammen forteller det os, at uanset om uddannelse udeves gennem
undervisning eller planlegges institutionelt, kan vi aldrig komme uden om vurderingen af,
hvad der for den givne situation giver bedst mening eller i1 praxis-terminologi er
uddannelsesmaessigt enskvardigt. Med dette perspektiv forstar vi, at for at der overhovedet
kan geres mere plads til dannelse 1 uddannelse for eleven, ma der gores plads til dannelsen af
det hele menneske som fagperson. Dels som en faglig socialisation, men helt afgerende ogsa
som en faglig subjektifikation. Laereren er ikke stebt alene af viden og fardigheder
(kvalifikation) eller ved efterligne andre lerere (socialisation), men md dannes som person

(Biesta 2014).

4.5 OPSAMLING OG REFLEKSION AF SPECIALETS TEORETISKE
REFLEKSIONSRUM

Vi har med dette teoretiske refleksionsrum seggt at komme frem til en form for dannelse, der
abner mere end den lukker 1 forhold til at diskutere, hvad uddannelsesfeltet bidrager med eller
kan bidrage med. Uddannelsens formél handler pd mange mader om at tilegne sig
kvalifikationer og at blive socialiseret, men vi har med inspiration fra Biesta ogsa
argumenteret for den proces, der handler om at blive til et subjekt, som en sarlig form for
personlig dannelse. Subjektifikation handler netop ikke om menneskets indferelse 1 de
eksisterende normer og ordener, men snarere om mader at vare pd og blive til pd, der peger
udover eksisterende ordener og normer. Dette skal gore det muligt for dem, der uddannes at
handle for derved at komme til syne i verden og blive mere uath@ngige 1 tenkning og
handling (Biesta 2011). Den primare pointe, vi enskede at pege pa, med inddragelsen af
Biesta, er, at nar vi involvere os 1 diskussioner om, hvad der konstituerer god uddannelse, ber
vi anerkende, at det er et sammensat spergsmél, der altid ber inkludere betragtninger
vedrerende kvalifikation, socialisering og subjektifikation. Det vil sige at for at besvare dette
sporgsmédl er vi nedt til anerkende uddannelsens forskellige funktioner og uddannelsens

forskellige potentielle formal.

Vi wvil 1 specialets to analysedimensioner anvende kvalifikation, socialisation og
subjektifikation til at diskutere, hvad der i den nuvarende uddannelsesdagspolitiske
dagsorden far tyngde, og hvordan domenerne kommer til syne i henholdsvis synergetisk og
konfliktuel overlapning. Desuden skal domenerne hjelpe os til at &bne og konkretisere, hvad

der kommer til syne 1 initiativet ved at fungere som teoretisk diskussionspartner og
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kvalificering af, hvad der forstds ved den gode (ud)dannelsesdagsorden. Formalet med
inddragelsen af disse tre begreber handler nedvendigvis ikke s& meget om at specificere, hvad
uddannelsens formal (i ental eller flertal) bor vere. De skal nermere forstds som en slags
parametre, der efter vores mening ber danne rammen for diskussioner om uddannelsens
formal. Med Arendts begreb om handling og de aspekter, som dette begreb implicerer, er der
tale om en sarlig politisk teenkning. For netop 1 de fallesskaber, hvor vi taler og handler for
at blive hort og set, tvinges vi samtidigt til at tenke over, hvilken betydning vores handlinger
har for andre menneskers liv. Nar Arendts begreb om handling fremhaves som vasentligt,
som en form for dannelsestenkning, skyldes det den politiske handlings dobbelte funktion,

nemlig at have en dannende virkning bade for individet og for samfundet.

Biestas anvendelse af Arendts handlings- og frihedsforstaelse som noget uddannelsesmaessigt
er 1 modstrid med Arendts adskillelse af paedagogik og politik. Biestas forstaelse af handling
er noget, som ikke kun er politisk, men ogsa uddannelsesmessigt. Det betyder pa ingen
made, at Biesta er fortaler for en politisk agenda 1 styring af uddannelse, dennes indhold og
virke. Skolen mé skabes nedefra af dem som dagligt ger og udger skolen. Derfor mé begreber
som udvikling, forberedelse, identitet og kontrol erstattes af paedagogikkens vocabularium om

handling, pluralitet, subjektivitet og frihed (Biesta 2014).

Vi har i kapitlets forste afsnit prasenteret, hvordan dannelse kan forstds ved en proces, hvor
individet overskrider sig selv ved at involvere sig med en storre verden. Der er tale om
dannelse, hvis man i denne proces geor erfaringer om, at det er muligt, at forholde sig
anderledes til sig selv og sin omverden, og som konsekvens heraf oplever en form for
selvoverskridelse. Vi forstar det at beskaeftige sig med dannelse, som en méde at begrunde og
legitimere formaliserede undervisningsforleb 1 uddannelser, idet dannelsesdiskussioner satter
ord pa de bagvedliggende peedagogiske formal for menneskers udvikling. For den
uddannelsesmassige opgave om at gore mere plads til dannelse 1 uddannelse handler det
saledes om, at den uddannede bade kan fi noget at leve af og noget at leve for. Vi har
undervejs sagt at skelne mellem begrebet ‘uddannelse’ og ‘dannelse’. Der er den specifikke
faglige dannelse; den, der har sit udspring i undervisningen, og der er den bredere personlige
og sociale dannelse, der findes og leves i1 hverdagen. Vi vil dog for dette teoretiske
refleksionsrum tydeliggere, at nar vi taler om dannelse 1 uddannelse, har det ikke kun med
den faglige dannelse at gore, men henviser ogsd til, hvordan man 1 uddannelse kan skabe

ramme for bade den sociale og personlige dannelse.

67



I og med at uddannelse spiller en afgerende rolle 1 den sociale transformation af nye
generationer, ledes vi til det uomgaengelige spergsmal: hvilket samfund man ber tilstraebe at
uddanne til? Med siddan et spergsmal bliver det nadvendigt at rejse spergsmal af politisk
karakter som retter sig mod forestillinger om det gode samfund. Det vil sige samfundet der
kan sikre sine borgere et tilfredsstillende og verdigt liv. En adskillelse af peedagogik fra
politik 1 vores undersogelse af de uddannelsesmaessige forandringer, som problematiseret i
anledningens forste niveau, vil da kunne betragtes som et tvivisomt forseg pa at udlede noget
af relevans eller bidrage til et forandrings-alternativ. Vi er opmarksomme pé forbindelsen
mellem uddannelse og samfund, og finder det problematisk nir uddannelsens formél, indhold
og form forhandles som statiske sterrelser 1 et samfund konstant udfordret og under
forandring. Samtidig synes det paradoksalt, at man konstant segger at justere formal, indhold
og form til en fremtid ingen af os kender. Vi ma arbejde med uddannelsens formdl, indhold
og form som dynamisk integreret i den samfundsmaessige udvikling af det gode samfund, og
kritisere nar uddannelsens formél, form og indhold ses som svar pa samfundets behov og
krav (Ibid.). Vi féar sdledes henledt opmarksomheden pa uddannelse som politiseret, men
ikke lig politik. Derimod ma den anses som en institution med en vis autonomi uanset tidens
aktuelle tendenser. Uddannelse ber derfor ikke vaere kastebold 1 evindelige politiske kampe
eller opfattes som en en problemknuser-maskine. Spergsmalet om uddannelse som politiseret
bliver nermere at finde hvori forskellen mellem politikernes opgave og padagogikken ber
bestd. Det drejer sig om definitionsmagt. Hvem kan definere, hvad andre skal uddannes til og

hvordan?

Pé baggrund af det vi har veret inde pd 1 dette afsnit, star det forhabentligt klart, at ethvert
forsog pa at reducere padagogik til en teknik, ethvert forseg pd at tenke det som et
instrument, udger en trussel mod selve muligheden for at blive til og komme til syne gennem
uddannelse. At gare paedagogik til teknik vil, nar alt kommer til alt, vaere at udviske enhver

form for pluralitet, diversitet, forskellighed og personlig dannelse.
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FORSTE ANALYSEDIMENSION

5. DEN NUVARENDE UDDANNELSESPOLITISKEDAGSORDEN

Specialets forste analysedimension tager afsat i arbejdsspergsmélet om; hvad er skolens
primar formal set ud fra den nuverende uddannelsespolitiske dagsorden? Vi analyserer
udpluk fra processen vedrarende den nye folkeskolereform, Feelles Mal fra 2013, der nu efter
et ars virke ma siges at have faet luft under vingerne. Dette skal tilsammen lede videre til en
diskussion af, hvorfor og hvordan et normativt padagogisk udgangspunkt ber og kan
formuleres, med afsat 1 specialets teoretiske refleksionsrum og ikke mindst dannelse-i-
uddannelse-initiativet. Hovedvagten vil 1 denne forste analysedimension blive lagt pa det
teoretiske grundlag for formuleringen af en sddan normativitet, hvorefter vi i specialets anden
og tredje del abner op for vores aktionsforsknings-funderede tilgang. Vi har valgt at dele
analysen op 1 tre overordnede analysenedslag, som vi kalder: Fra formal til mal, Fra

undervisning til lcering og Fra dannelse til kompetence.

Vi har med de tre nedslag segt at afspejle, hvad der ligger i deltagernes kritikpunkter pa
fremtidsveerkstedet, Den gode (ud)dannelsesdagsorden (jf. del 2). Eftersom denne analyse er
lavet efter fremtidsverkstedets atholdelse, har deltagernes kritikker af den nuverende
dagsorden ogsa vaeret motiverende for at se bredere pa problematikken, end vi tidligere har
gjort. Vi gir dog 1 denne analysedel ikke yderligere i dybden med, hverken metode og eller
analyse af kritikfasen, men vi forseger med denne forste analysedimension at give anledning
til at kunne diskutere og reflektere over delenes sammenhang senere 1 specialet. Vi har ud fra
specialets teoretiske refleksionsrum snarere segt at give os selv den opgave at skitsere de
parametre, der ber danne ramme for diskussioner om uddannelsens formaél. Interessant for
nerverende analyse bliver at undersege, om der fra uddannelsespolitisk side konstitueres en
serlig vaegtning af uddannelsens domaener - kvalifikation, socialisering og subjektifikation -
og 1 sa fald, hvad disse rummer af forestillinger om dannelse i uddannelse. Formalet med
forste analysedimension er at prasentere et kritisk perspektiv pd nogle af de
uddannelsespolitiske forhold, der i nutidige sammenhange enten overses eller nedtones, og

som derfor neutraliseres, tingsliggeres og modsatter sig udviklingen af alternativer.

Indledningsvis vil vi kort optegne, hvad vi med inspiration fra professor i padagogisk

filosofi, Brian Degn Martensson, har valgt at kalde for ‘Konkurrencestatens peedagogik’
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(2015) med afset 1 hans bog med selvsamme navn, og professor Ove Kaj Pedersens
‘Konkurrencestaten’ (2011). Vi mener, at disse 1 kraft af deres mangedrige studier og
undersogelser giver os et kvalificerede billede af, hvad der ror sig 1 dansk padagogik - set fra
en mere kritisk vinkel. Med ‘konkurrencestatens pcedagogik og vejen dertil’ som titel pa
vores indledende afsnit seger vi bade at kunne sige noget mere generelt om et politisk ideal
for samfundet og menneskets rolle deri, og pad den anden side, hvordan der synes at kunne
tegnes nogle dertilherende paedagogiske antagelser om en paedagogisk praksis som middel til

at opna konkurrencestatens ideal.

5.1 KONKURRENCESTATENS PADAGOGIK OG VEJEN DERTIL

For at fa greb om den nuvarende uddannelsespolitiske dagsorden ma vi ferst forsege at fa
overblik over nogle af de transformationsprocesser, der allerede og hele tiden finder sted i
uddannelsesverden, i og rundt om den danske folkeskole. Her mener vi, mere konkret, den
form for moderne forvaltning, der er blevet betegnet som konkurrencestaten, hvor det
afgerende formdl med gennemforelsen af den offentlige sektors aktiviteter ikke laengere
handler om borgeres velferd 1 bredeste forstand (velferdsstaten), men derimod nationens
internationale konkurrenceevne. Konkurrencestaten er resultatet af et brud i den politisk
tenkning om nationalstaten og velferdsstatens formal og mening (Pedersen 2011).

Pedersen argumenterer for, at det danske samfund efter murens fald i 1989 har gennemgaet
en afgerende transformation, der pavirker alle aspekter af samfundslivet. Det vil 1 vores
tilfelde vare Pedersens skitsering af nogle grundleggende linjer 1 den pceedagogiske

udvikling, som vi er opmarksomme pa og som er prasenteret nedenfor:
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Nationalstat (1850- | Velfaerdsstat (1950- | Konkurrencestat
1950 1990) (1990-)
Subjekt Individ Person (uerstattelig) | Person (egennyttig)
Styremiddel Disciplinering til Dannelse til Uddannelse til
individualitet tilveerelsesoplysning | tilskyndelser
Fellesskab Nation (ved national | Demokrati (ved Sammenhangskraft
identitet) deltagelse)
Ret Frihed (garanteret Lige mulighed (til Lige mulighed (til
ved ret) oplysning) arbejde)

Figur Il (Kilde: Pedersen 2011:170)

Pedersen skematisering ovenfor er med til at illustrere transformationsprocessen 1 den
politiske og administrative kultur 1 Danmark, der i omfattende grad har pavirket den
paedagogiske debat og organisering frem til Pedersens udgivelse 1 2011. Vi ser altsd, hvordan
konkurrencestaten reprasenterer et opger med den nordiske traditionelle tendens til at
forholde sig til menneskers unikke eksistens, som blandt andre Grundtvig og Legstrup var
med til at formulere. For konkurrencestatens padagogik bliver skolens hovedopgave snarere
at tilskynde det omstillingsparate, effektive og lerevillige menneske (Pedersen 2011). Det
handler om at sikre, at s& mange som muligt kan deltage 1 samfundslivet - en deltagelse, der
senere méles 1 den enkeltes relation til arbejdsmarkedet.

Hvor velferdsstaten var et politisk og kulturelt projekt, som baserede sig pa moralske
opfattelser og demokratiske ideer, beskriver Pedersen, hvordan dette i konkurrencestaten
erstattes af et individualiseret fokus med ekonomiske forestillinger (Ibid.). Et sddan skifte
medferer naturligvis ogsa en veasentlig @&ndring 1 forstdelsen af uddannelsens formal og
forudsatninger. Denne @&ndring manifesteres 1 forste omgang ved, at skolen geres ansvarlig
for det tilsyneladende forfejlede projekt om at skabe personer, der anvender deres
kompetencer til at fremme samfundets, 1 skonomisk forstand, bedste udvikling. Dernaest ved,
at skolen mister sit eget monopol pa (ud)dannelse 1 og med, at uddannelsen bliver en del af en
samlet politik for arbejde og beskeftigelse (Ibid.). Her inddrages virksomhederne som aldrig
for, og (ud)dannelse i1 skolen gar ud pa at gere eleverne klar til arbejdsmarkedet. Vi vil 1
analysens tre nedslag komme med eksempler pa, hvordan vi oplever, at den nuverende
uddannelsespolitiske dagsordens konsituering af uddannelse pa mange méder er et produkt af

konkurrencestatens logikker.
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5.2 EVIDENS: MELLEM VIDENSKAB OG UDDANNELSESPOLITIK

Tanken om, at uddannelse ber vare evidensbaseret og udvikle sig til en praksis om ‘hvad-
der-virker’-spergsmal, har 1 den grad ogsé vundet frem pé den danske uddannelsesdagsorden.
Vi har i vores sggning pa Undervisningsministeriets hjemmeside fundet utallige rapporter og
guidelines til, hvordan laerere med afset 1 evidensbaseret viden kan udfere deres arbejde mere
systematisk og styrke elevernes ‘laeringsmal’. Eksempelvis publikationen ‘Alsidig udvikling’
eller én af de mange sdkaldte forskningskortleegninger, der samler resultater fra nationale og
internationale underseggelser om effekt og evaluering. Desuden star der skrevet pa Ministeriet
for Bern, Undervisning og Ligestillings hjemmeside: “Udviklingen af folkeskolen skal tage
udgangspunkt i viden om, hvad der virker” (Uvm 3 2015).

At basere undervisning pa, hvad der virker, betyder, at man gennem resultater fra
komparative studier og maling af effekt kan opstille precise kompetencemal for uddannelser.
Ved at udfere store evidensbasserede undersegelser tilstreber man at skabe universelle
modeller for paedagogik og uddannelse i praksis. En sddan undersogelse har vi for eksempel
set med uddannelsesforskeren, John Hatties, omfattende studier, som de maske mest sldende
af slagsen, idet hans virke 1 dag narmest har karakter af en form for konsulentvirksomhed,
hvor han med mere eller mindre videnskabelige undersegelser i handen rejser verden rundt
og forteller institutioner og kommuner, hvordan de skal organisere og strukture deres skoler
med et serligt fokus pé evaluering og effekt. Denne metodefiksering lever af ‘udfordringer’,
der helst skal kunne settes tal pa, sa effekt og resultater kan maéles. I denne logik geres der
ikke plads til diskussioner om folkeskolens egentlig formal.

Det er maske et noget firkantet billede, vi optegner her, men vi mener dog alligevel, at det
kan veere med til at sige noget om den transformationsproces, der er foregéet, og hvordan den
egentlig samtale mellem politik og paedagogik steder pa nogle store vanskeligheder i denne

tid.

5.3 FORSTE ANALYSE-NEDSLAG: FRA FORMAL TIL MAL

I indledningen til denne analyse har vi med afsat i Pedersen, Martensson og Biesta,
argumenteret for, at spergsmal om god uddannelse er blevet erstattet til fordel for mere
tekniske og konkurrencepregede spergsmal om uddannelse, spergsmél, der fokuserer pa
uddannelsesprocessers effektivitet, og ikke pa, hvad det egentlig er meningen, disse processer

skal fore til. I analysens tre nedslag vil vi komme med eksempler pd, hvordan denne
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transitionsproces kommer til udtryk i den nuvarende dagsorden, og hvad det potentielt kan
have af betydning for leerere og elever. Vi er derfor interesserede 1 at undersoge, hvad der fra

politisk side konstitueres som god uddannelse 1 forbindelse med folkeskolereformen.

I dette afsnit vil vi argumentere for, hvordan og hvorfor disse ideer bliver problematiske. Et
konkret eksempel pad denne evidens-kultur kan ses i processen om Felles Mal, der 14 1
forleengelse af folkeskolereformen 1 2013. Forventningen til, hvad bernene skal gore og lare,
bliver 1 denne preciseret og operationaliseret blandt andet med henblik pa et eget fokus pa

teettere opfelgning og kontrol af undervisning (Martensson 2015).

I folkeskolens formalsparagraf, fra 1975 og senere preciseret i 2006, formuleres som sagt et
bredt syn pa skolens opgave. Det lader oveni kebet til, at den indeholder alle tre
uddannelsesdomaner; kvalifikation, socialisering og subjektifikation. Den forste del af
nuverende formalsparagraf praesentere en skoledannelse, der med dens tredeling fremstér
som et meningsgivende bud pd formdl, der bade inkluderer faglig, social og personlig

dannelse og de tre domaner. De lyder som folger:

§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med foraldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lare
mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstdelse for andre
lande og kulturer, bidrager til deres forstdelse for menneskets samspil med naturen og

fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling [Kvalifikation].

Stk. 2 Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og fér tillid til egne

muligheder og baggrund for at tage stilling og handle [Subjektifikation].

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og
pligter 1 et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vere praeget
af andsfrihed, ligeveaerd og demokrati [Socialisation]

(Formélsparagraffen, §1, 2006)
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I stedet for at satte dagsordenen efter formalsparagraffen lancerede den tidligere SSR-
regering 1 samarbejde med Venstre og Dansk Folkepart en reform 1 2013, der uden egentlig
argumentation gor op med det eksisterende formél. Her tales der ikke om formal, men om
mal og kompetenceudvikling med direkte henblik pa erhvervslivets behov og forbedring af
den danske ekonomi. I forste reformteksten stdr blandt andet skrevet ”Der er behov for fa
klare nationale mal for folkeskolens udvikling, som kan scette en klar feelles retning [og]
knytte konkrete maltal til malene” (Reformforslaget 2013:47). Det virker altsd paradoksalt, at
man laver en folkeskolereform, der ikke forholder sig til formél, og derfor p4 mange mader
modsiger §1. 1 den egentlige formalsparagraf. Vil i de neste analysedele illustrere, hvad vi

mener med dette.

5.3.1 KVALIFIKATION - “ELEVERNE SKAL BLIVE SA DYGTIGE, DE KAN”

Biestas tidligere prasenterede kvalifikationsdomane er uden tvivl én af uddannelsens
centrale funktioner, og udger et vigtigt rationale for i1 det hele taget at have et
uddannelsessystem. Uddannelse er med til at forsyne mennesker med den viden, de
feerdigheder og den forstéelse, der gor det muligt for dem at ‘gere noget’ - en ‘geren’ der kan
spende mellem alt fra det meget specifikke arbejde, til fremstilling, til det mere generelle
handling. Derfor har kvalifikation ikke kun noget at gere med forberedelse til arbejdets
verden. Det at forsyne elever med viden og faerdigheder er ogsé vigtig for andre aspekter af
deres liv, for eksempel i relation til politiske, kulturelle, demokratiske og kreative evner - til
at kunne fremstille og ikke mindst handle. For at kunne besvare spergsmélet om, hvad der
konstituerer god uddannelse hos den nuvarende dagsorden, er vi imidlertid nedt til at adskille

de tre uddannelsesdimensioner.

Ser vi neermere pa formalsparagraffen og folkeskolereformen kan vi se, hvordan kvalifikation
prioriteres som en vigtigt funktion for uddannelse, men pad modsatrettede maéder. I
formélsparagraffen forstar vi kvalifikation som det, der refereres til med begreberne
kundskaber og feerdigheder, der begge handler om viden og forstéelse, der gor det muligt for
et menneske at ‘gore noget’. Helt essentielt bliver her, at man med formalsparagraffen ikke
forsgger at satte en fast formel eller mal pa dette ‘noget’ (kundskaber og ferdigheder), men
snarere holder formalet dben ved blot at pointere vigtigheden i, at uddannelse skal give
eleven mulighed for f4 noget at leve af og leve for. Det et noget andet billede, der tegner sig i

den nye folkeskolereform. Den siger stort set kun noget om mal:
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Der er behov for fa klare nationale mél for folkeskolens udvikling, som kan sette en
klar felles retning.... [og] ...knytte konkrete maltal til mélene. Mélene foreslds at
vaere: 1) Alle skal blive sd dygtige som muligt 2) Mindske betydningen af social
baggrund 1 forhold til faglige resultater 3) Styrke tillid og trivsel blandt andet gennem
respekt for professionel viden og praksis (Reformforslaget 2013:47).

At ministeriet paradoksalt nok ikke selv overholder tredje delmal, lader vi ligge 1 forste
omgang. Vi vil 1 stedet for udtrykke en bekymring i1 forhold til, at folkeskolens retning skal
styres af mél, og ikke mindst ‘maltal’. Indsatsomradet i forbindelse med de Fealles Mél
kommer til udtryk 1 de sékaldte fagmal, kompetencemal og underliggende ferdigheds- og
vidensmal, som sammenlignes med maéltal for, hvordan skoler klarer sig 1 andre lande.
Argumentationen for dette malfokus udtrykkes blandt andet pa ministeriets hjemmeside med
setningen: “(...) at den internationale forskning viser, at arbejdet med mal, evaluering og

feedback har stor betydning for elevernes leering” (uvm 2 2013).

For at dette arbejde kan tydeliggeres for laererne har ministeriet givet udtryk for 1
Aftalepapiret, at: “De nationale test vil blive teknisk omlagt, sa de kan anvendes af lcererne
som et peedagogisk redskab til at vurdere elevernes kompetenceniveau og progression i
forhold til pa forhdnd fastlagte faglige kriterier i dansk og matematik.” (Aftalepapir
2013:23). Det er lidt vanskeligt at gennemskue, hvad der pracist ligger 1 denne tekniske
omleegning, men budskabet star 1 hvert fald klart; det handler om elevernes komptenceniveau
og progression, der kan sammenlignes med pa forhand fastlagte kriterier, sa at leererne skal
tilretteleegge deres undervisning efter internationale standarder hentet 1 PISA-undersogelser,
sd vi som stat i konkurrence med andre stater, kan sammenligne os. Der altsa sket et skifte
fra, at det for var praksis, som dannede rammen og retning, til nu at vare test og méalinger,
der danner ramme og retning for praksis. Fra at det lererne, der via deres fagprofessionelle
uddannelse samt praksiserfaring, selv planlagde undervisningens indhold til, at det er de

nationale test, der skal omlagges til paedagogiske redskaber

Med reference til Biestas pointering af, at det er vigtigt at forstd uddannelse som et
sammensat spergsmal, steder vi pa nogle problemer med reformens konstitueringen af mal 1
stedet for formal. Felles Mal er hele kernen i1 reformen, men henviser stort set kun til

kvalifikations-domanet: “Eleverne skal blive sa dygtige, de kan” (Uvm 2 2013). Med dygtig
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henvises der grundleggende til et kompetenceloft af elevers viden og ferdigheder, og dermed
ogsd elevernes kvalifikation. At eleverne 1 folkeskolen skal blive sd dygtige, de kan, er ingen
vel imod, men problemet opstar sa snart denne dygtiggerelse bliver sat pa formel og maltal
med eksempelvis denne satning fra Aftalepapiret: “Det er centralt, at alle elever far
mulighed for at udfolde deres potentiale fuldt ud, sa vi kan klare os i den stigende
internationale konkurrence” (Aftalepapir 2013:1). Elevernes kvalifikationer bliver 1 reformen
stort set kun sat i forbindelse med, at elever skal opnd kompetencer og ferdigheder, sa

Danmark kan vinde kaplebet.

5.3.2 SOCIALISATION - I EN KONKURRENCESTAT

I formalsparagraffens §1 stk. 3 beveaeger vi os over i en anden central funktion, som
uddannelsesfeltet varetager, nemlig socialisation. Som tidligere navnt handler dette aspekt
om, hvordan uddannelse implicit og eksplicit indferer elever 1 eksisterende ordener og méder
at gore tingene pd (Biesta 2011). I formalsparagraffens stk. 3 bliver folkeskolens
socialisationsdomane forbundet med dndsfrihed, ligeveerd og demokrati, som de ordener
mennesket via skolen skal forberedes til at kunne deltage 1 og fole medansvar i forhold til.
Denne formulering synes pd mange mader at veare genkendelig fra en del af de
dannelsesperspektiver, vi har varet inde pd 1 forbindelse med specialets teoretiske
refleksionsrum, hvor dannelse har at gere med deltagelse 1 et samfundet praeget af frihed og
pluralitet. Biesta og Arendts formuleringer om ‘at komme til syne i verden’ kan siges at vare
repraesenteret her, idet der med ord som frihed, ligeverd og andsfrihed abnes op for
begivenheder, hvor der tages hensyn til handling og pluralitet samt skolens ansvar i forhold at

beskytte verden mod barnet.

Nér vi ser nermere pd, hvad det er for en socialisation, der bliver lagt op til 1
folkeskolereformen, er det en langt mere styrende og indsnavret retning. Her bliver de
eksisterende ordener presenteret som en konkurrencestat med sa&rlige logikker, som eleverne
skal forsege at tilegne sig med kompetencer og faerdigheder til at kunne gennemskue og ikke
mindst tackle. Der lader til at eksistere en pa forhdnd defineret logik, hvor lesningen pa de
samfundsmassige udfordringer allerede er formuleret, og sa handler det bare om for eleverne
at komme med smé justeringer eller nye entreprenante ideer til arbejdsmarkedet. Det vil

fratage barnets mulighed for at foretage sig noget fundamentalt anderledes.
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5.3.4 SUBJEKTIFIKATION — INGEN NYE BEGYNDELSER

Modsat socialiseringens indferelse af de nytilkomne 1 de eksisterende ordener, handler
uddannelsernes tredje funktion om subjektifikation-domanets made at vaere pd uafhengigt af
sddanne eksisterende ordener. Nogle ville maske diskutere, 1 hvor hej grad uddannelse
overhovedet skal bidrage til dette. I vores optik kommer vi ikke udenom, at enhver
uddannelse altid ber forsege at bidrage til subjektifikationsprocesser, sa det er muligt for
dem, der uddannes, at de kan forholde sig til dem selv 1 verden. I formélparagraffen stk. 1
seger man at gere plads til dette domane, idet man mener, at “(...) folkeskolen skal skabe
rammer for oplevelser, fordybelse og virkelyst, sda eleverne udvikler erkendelse og fantasi og
far tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle” (Formalsparagraften,
§1 stk 2. 2006).

Overfor dette formal lader det til, at man i1 folkeskolereformen anser skolen som en
altafgerende akter for opretholdelsen af vores konkurrenceevne med mal om at kunne
uddanne elever, der skal ud og varetage et arbejde 1 konkurrencestaten. Og man kan sige, at 1
en sterk global konkurrence pé verdensplan er der altsd ikke rad til at sakke bagud. For at
kunne skabe en nyttig skole, der skaber nyttige borgere til konkurrencestaten, ma man finde
frem til, hvad der virker for bedre at kunne uddanne eleverne og give dem de nedvendige
kompetencer med henblik pa deres fremtidige funktion i konkurrencen. I denne optik virker
det altsa pa mange mader logisk for den nuvarende dagsorden at blande politik og paedagogik
sammen. Der er ikke meget, der er overladt til tilfeeldighederne. Vagtningen bliver 1 storre
grad at skulle beskytte verden mod barnet, frem for barnet mod verden. Arendt ville stille sig
yderst kritisk over for dette perspektiv, da det ville edeleegge barnets unikke mulighed for at
komme til syne i verden. Nér alt er sat pa mal og systematiseret i1 rigide systemer bliver der
ingen mulighed for at bruge med de eksisterende ordener, og de uddannede forbliver derfor
blot en reproduktion af det, der allerede er. Der lgbes ingen risici, der ellers 1 Biestas forstand
skulle vere det, der kunne frigive plads til elevernes mulighed for handling, deres nye

begyndelser og dermed deres personlige dannelse og frihed.
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5.4 LARINGSSPROGETS INDTOG

Vil 1 dette afsnit kort redegeore for et kritisk perspektiv pa leringssprogets indtog, med
inspiration fra Biesta, for derefter at tage det med videre 1 en analyse af, hvad den nuverende
leeringspolitik konstituere for et syn pa lerens rolle 1 folkeskolen. Ofte betragtes sporgsmalet
om formalet med uddannelse som grundleggende vanskeligt at besvare, og det lader til, at
der naermest eksisterer en udbredt ‘common sense’-opfattelse af, hvad uddannelse er til for 1
den nuvarende uddannelsespolitiske debat. Det vil sige, at uddannelse er til for at fremme
Danmarks konkurrenceevne. Endnu et eksempel pa dette er, at vi igennem de seneste to artier
har varet vidne til en fremvakst af begrebet ‘lering’ og en efterfolgende tilbagegang af
begrebet ‘uddannelse’. Fremvaksten af det, Biesta kalder for ‘det nye laringssprog’, er for
eksempel tydeligt i redefineringen af undervisning som facilitering af lering, af uddannelse
som tilvejebringelsen af leringsmuligheder og i erstatningen af permanent uddannelse til
‘livslang leering’ (Biesta 2011). Den forhenvarende Uddannelsesminister, Christine Antorini,
har eksempelvis 1 en artikel for nyligt kaldt den nye folkeskolereform for en ‘leringsreform’
(Antorini 2015).

I den forste analysedel naermer vi os derfor ogsd temaet ‘lering’, men fra et noget mere
kritisk perspektiv. Det primare ‘mél’ for vores kritik er antagelsen om, at lering er noget
naturligt — noget vi ikke ikke kan. Imod denne forestilling, vil vi med inspiration fra Biesta
havde, at lering er noget konstrueret - at vi, nir vi taler om lering, ikke hentyder til en
beskrivelse af et naturligt forekommende fa&nomen, men rent faktisk foretager en vurdering
vedrerende forandring (Biesta 2014). Sddanne vurderinger er vigtige 1 uddannelsesmassige
sammenheenge. I det engelske sprog betegner learning generelt en proces eller en aktivitet.
Det betyder imidlertid, at ordet /eering 1 sig selv er neutralt eller tomt med hensyn til indhold,
retning og formal. At mene, at leering er noget godt eller enskverdigt - og siledes er noget,
der ber finde sted gennem hele ens liv (livslang laring) eller ber fremmes pa skoler - betyder
egentlig ikke noget, for det specificeres, hvad leringens indhold er og, endnu vigtigere, hvad
leeringens formal er. Leringsbegrebets tomhed har gjort dets altdominerende fremkost i
uddannelsessammenhange ret problematisk, eftersom formalet med uddannelse aldrig blot

er, at elever lerer, men at de laerer noget, og at de lerer noget af serlige grunde (Ibid).

Laringssproget har altsa gjort det langt vanskeligere at forholde sig til spergsmal om formal,

men et fokus pa lering og lerende er selvfolgelig ikke kun problematisk. Selv om det ikke er
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en ny indsigt, kan erkendelsen af, at lering ikke er bestemt af input, men athangig af
elevernes aktiviteter, hjelpe undervisere med at genoverveje, hvad der kan geres for bedst
muligt at stette elevers laring. Der er endda emancipatoriske muligheder 1 det nye
leeringssprog 1 det omfang, det gor individer i stand til at tage kontrol over deres egen
uddannelsesmaessige dagsorden. Alligevel er der ogsd problemer forbundet med det
leeringssprog, og vi mener, det er vigtigt ikke at undervurdere sprogets magt.

Gennemgaende for denne analyse ensker vi derfor at kaste lys over to problematiske aspekter
af leringssprogets indtog: Det forste omhandler den kendsgerning, at ‘leering” grundlaeggende
er et individualistisk begreb, der ikke har meget at gore med begrebet ‘uddannelse’, der altid
implicerer et forhold, mellem mennesket og den Anden eller Andet. Det andet problematiske
aspekt er, at leering 1 bund og grund er et proces-begreb. Det betegner som sagt processer og
aktiviteter, men er abent - hvis ikke tomt - med hensyn til indhold og retning (Biesta 2011).
Her mener vi at kunne se en forbindelse til det, der har at gare med skiftet fra formal til mal,
leerens skiftende rolle som [eeringsfacilitator fremfor underviser og et fokus pa elevernes

kompetencer frem for dannelse.

5.5 FRA UNDERVISNING TIL LARING

Med afsat 1 transitionen fra formal til mél, bevager vi os nu mere ind 1 selve aktiviteten ‘at
gore uddannelse’. Dette vil naturligt medfere elementer, der ogsa har at gere med specialets
andet niveau, i forhold til leerernes begrensede mulighed for myndighed og medbestemmelse.
Der tegner sig her et billede af is@r to relevante forhold, som vi vil se nermere pa. Det forste
er det skifte, som allerede er bragt op; transitionen fra at anse uddannelsesopgaven som
primart en undervisningsopgave til at vare en understottende funktion for en altid
igangverende /eeringsproces, hvor larerens rolle skifter fra at veere undervisende til at vare
faciliterende. Dette fir betydning for det andet forhold, der drejer sig om, hvordan de
politiske styringsmekaniser fir betydning for leerernes myndighed og autonomi. Vi vil senere

diskutere, hvad dette kan risikere at fi af konsekvenser for elevernes (ud)dannelse.

Vi har 1 specialets teoretiske refleksionsrum praciseret, at man ikke kan folge et
handlingsprogram, der geor eleverne og de studerende til ansvarlige, unikke mennesker. Det
efterlader undervisere tomhandede 1 forhold til en serlig metodik, men derimod ikke ude af
stand til at forsege at skabe forudsetningerne for en undervisningskontekst, der kan skabe

rum for dannelse (Biesta 2014). Vi har specialets teoretiske refleksionsrum varet inde pa
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vigtigheden af lererens demmekraft 1 forhold til, at nar de skal vurdere, hvad der er det rette
at gore 1 henhold til formal og situation, handler om at finde den rette balance og den rette
afvejning mellem forbedringer og forringelser, samt teori og praksis. Disse vurderinger er
situationsbundne skon, som ikke kan foretages pd det uddannelsespolitiske niveau, men ma
ske ud fra det, der sker i klasserummet og 1 forholdet mellem lerere og elever - forfra igen og
igen. Lererens demmekraft udger derfor noget helt serligt for uddannelse.

I lobet af dette analysearbejde har vi opdaget, at kompetenceloftet ikke kun gelder eleverne,
men 1 Aftalepapiret bliver det gentagende gange sldet fast, at der kreeves efteruddannelse og
kompetenceloft af lererne. Der legges 1 reformen op til en ny eller 1 hvert fald udvidet
leererpraksis. Bedre undervisning skal fremmes af nye og mere varierede
undervisningsformer, som skal skabe mere rum for lering. Der sker en udvidelse af lererens
funktion til ogsd at udgere klasseledelse, ledelse af elevernes opfersel og facilitering af
leeringsfellesskaber (Aftaletekst 2013). Lererens rolle far - 1 hej grad pd grund af
leeringssproget - en anden betydning for den opgave, der ligger 1 folkeskolen. Elevernes
leering skal styres, sa de kan blive sa dygtige, de kan, imens lererens rolle bliver langt mere
faciliterende end undervisende. Facilitere betyder oprindeligt at ‘gere let’. Facilitere betyder
oprindeligt at ’gore let”, og lereren bliver dermed den akter 1 leeringsrummet, som skal guide
og styre — og altsd ’lette” - den laering eleverne enkeltvis gennemgér. Det betyder, at metoder
bliver lererens vigtigste tilegnelse, for med de rigtige metoder kan lereren sikre en nemmere

og mere effektiv lereprocess for eleverne.

Efter en massiv kritik 1 den offentlige debat forsvarede en af reformens teoretiske

hovedkrefter, professor Jens Rasmussen, tilgangen sddan her:

I det her arbejde med Falles Mal er der ikke tale om ideologiske forestillinger om
undervisning, det bygger pd viden om, hvad der faktisk forer til, at eleverne opnar de
bedst mulige resultater ved at ga i skole. Det er et forseg pd at mede lererne, for

leerere er naturligvis optaget af, hvad der virker 1 deres praksis (Olsen 2014).

Argumentet forudsatter, at tilgangen til de Felles Mal bygger pa evidens, fordi tilgangen
ifolge Jens Rasmussen, klart adskiller sig fra ideologier og holdninger. Spergsmélet om, hvad
der virker, synes afgjort pd forhdnd, idet lererne, ifolge Jens Rasmussen, gerne vil gore det
godt. Lerernes opgave bliver 1 denne optik at udfere de handlinger, der dikteres af den

evidensbaseret forestilling om ‘hvad-der-virker’, og deres egen demmekraft og myndighed
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tilsidesettes. I stedet for at made lcererne svekker reformen lerernes mulighed for at bruge
deres demmekraft og foretage didaktiske vurderinger baseret pa deres egen fagprofessionelle
uddannelse og praksiserfaring.

For at mélene kan indfries besluttes det 1 Felles Méal, at man inddrager udefrakommende
leeringskonsulenter, som skal hjelpe bade larere og ledere til at gennemgd den store
forandring af folkeskolen. Dette er blot endnu ét ud af mange beviser pd nogle af de
styringsmekanismer, der er med til at umyndige laerernes praksis. Nér lerernes autonomi og
myndighed ved aktiviteten med det at ‘gere’ uddannelse forbindes med at adlyde
bestemmelser ovenfra, samt agere facilitator fremfor underviser, kan vi med Arendts
begreber tale om lererpraksis som en form arbejde og fremstilling, frem for handling. Denne

pointe vil vi forst gd mere end 1 anden analysedimension.

I stedet for at tale om forberedelse af undervisning @ndres lerernes praksis til en form for
tilretteleeggelse, ud fra det udbud af faglig evidensviden, der udefra gives for hvert fag, samt
den rekke af metoder og redskaber man kan hente til at formidle den faglige viden. Vender vi
tilbage til Biestas karakteristisk af larerpraksis far bevagelsen ’fra forberedelse til
tilrettelaeggelse’ det til at lyde som om, at man som larer skal tilegne sig en reekke midler, der
kan forme eleverne til det af staten besluttede ’rigtige’ eller onskvardige’. Ved at betragte
uddannelse som en videnskab foranlediges vi fejlagtigt til at tro, at der kan produceres
evidensbaseret viden for, hvordan man ger uddannelse. Vi kan ende i en situation, hvor det
ser bliver den padagogiske forskningens opgave at tilvejebringe evidensbasseret forskning
for pedagogisk praksis og ikke forskning om padagogisk praksis samt en forestilling om, at
undervisning er en input-output praksis, vi kan forudsige ved den rette planlaegning. Denne
distinktion m& vi helt alvorligt forholde os kritiske til - for kvalitetens skyld bade for den

paedagogiske praksis’ og videnskabens.

5.6 FRA DANNELSE TIL KOMPETENCE

I vores sogen 1 Undervisningsministeriets officielle dokumenter dukker ordet dannelse som
tidligere navnt kun op fa steder, og de steder, det gor, sattes det ofte i forbindelse med
dannelse af sociale kompetencer. Vi vil afslutningsvis for denne analyse endnu engang vende
tilbage til Biestas tre domaner for uddannelse. Det lader til, at der i den nuvarende

dagsorden er behov for at erstatte forestillingen om uddannelse som et sammensat spergsmal,
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med en mere stromlinet og overskuelig losning. Et fokus péd ferdigheder og kompetencer og
en evidensbaseret metode til udvikling af ‘hvad-der-virker’-praksisser gor ikke plads til
elevernes personlige dannelse og nye begyndelser. Det eksplicitte fokus pa elevernes
kvalifikation og socialisation, som noget allerede defineret, udelukker enhver mulighed for
subjektifikation. Hvis eleverne kun bliver dygtige, men ikke kan forstd fagets kritiske
perspektiver og udtryk, kan der, som tidligere navnt, vere tale om en halvdannelse. Nar
dannelse @ndre ordlyd til kompetence, settes individets faerdigheder 1 relation til konkrete
situationer, hvor en given kompetence manifesterer sig 1 tilknytning til lesningen af et
problem, som andre ensker varetaget. Dannelse vil ende i halvdannelse eller ligefrem
misdannelse, nér den ikke gores til genstand for den kritiske refleksion, der er ensbetydende
med det, vi forstdr ved en stadig vurdering og begrundelse af vores erfaringer, oplevelser og
handlen. Der vil der for ske halvdannelse, som kun vil fore til teknisk dygtige elever, der ikke
har noget forhold til fagenes egentlige vasen og forestillingen om at starte nye begyndelse

synes for leengst afviklet.

Forestillingen om at komme til syne er udtryk for en uddannelsesmessig interesse 1
menneskelig subjektifikation, men uden en skabelon, det vil sige uden en pd forhénd
defineret ide om, hvad det vil sige at vere og eksistere som menneske. Med tilfojelsen af
Arendt natalitetsbegreb forsterkes den pointe, vi gerne vil have frem her, nemlig at
vurderingen af hvem og hvad, der ‘kommer til syne’, ber foretages efter denne tilsynekomst,
ikke for. Der er selvfolgelig en risiko forbundet med dette, men spergsmaélet her er ikke,
hvorvidt vi skal forsege at undgd denne risiko. Spergsmalet er snarere, hvornar vi ter lebe

denne risiko og turde lade uddannelse forblive utrolig kompliceret, som den er.

Hvor vi med paragraffen sé kvalifikationsdimensionen som verende dbne og ikke styrende
formal, bliver der i1 reformen lagt op til en eksplicit styring med fastlagte mal for
undervisningen (uddannelsens) indhold og resultater. Gad vide, hvad der ville der ske, hvis vi
rent faktisk gik med pa denne malingsfiksering? Hvad ville vi kunne male? Ville det vere
muligt for os rent faktisk at male, hvad vi vaerdsatter, eller ville vi bare male det, vi med
lethed kan méle, og sdledes ende med at vardsatte det, vi maler? Det vil sige dét, vi rent
faktisk kan maéle. Den sociale og personlige dannelse kan hverken maéles eller
operationaliseres til evidensbaserede paedagogiske metoder, sa det er méske derfor, man i den

nuverende dagsorden har gaet en stor bue uden om.
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5.7 OPSAMLING & REFLEKSION

Problemet, vi har segt at pege pa 1 dette afsnit er, at man med konstant fokus pa folkeskolens
‘udfordringer’, glemmer at satte fokus péd folkeskolen i sig selv. Man satter lererne til at
arbejde med udfordringerne, fremstille elever, frem for at handle med folkeskolen. Man
glemmer sa at sige at sperge om, hvad folkeskolen er. Med konkurrencestatens padagogik
virker det til, at mennesker forstds som et middel, og pedagogikken som en teknologi til at
fremme statens politiske mélsatninger. Med dette forhold peger vi ind 1 begge specialets to
anledninger, idet det bade forteeller noget om, #vad den nuvaerende uddannelsesdagsorden er,

men ogsd noget om Avordan den udvikles.

Efter et ar med den nye reform og med en ny regering har der i den tid, vi har arbejdet med
narvaerende speciale, varet et vald af artikler, kommentarer og debat om folkeskolen. Det er
serligt lerere og foreldre, der forseger at give udtryk for, hvad de mener ikke fungerer ved
den folkeskole, der leegges op til i reformen. De kritikpunkter, der blev fremlagt af initiativets
deltagere afspejlede mange af de utilfredsheder og bekymringer, der gar igen 1 den offentlige
debat. Der blev eksempelvis sagt: ”for sneevert syn pd dannelse” og “ingen plads til kritik”
(Bilag 4). Der lader altsd til at vare et behov for at fi etableret egentlige demokratiske
processer med spergsmél og debat om, hvad det er, vi vil med skolen. Dette vi rummer alle
fagpersoner med tilknytning til skolen og det padagogiske arbejde, der foregér 1 den. Det er
mange mennesker, og det er en konstant fortlebende proces, som ikke kan frembringe
sikkerhed om andet, end at bade demokrati og skole konstant udfordres og udvikles af
menneskene, der deltager i skolen og demokratiet Det er et vanskeligt arbejde, hvor der
findes mange mulige veje at gd. Hermed antydes ogsd, at de kritiske tanker og de teoretiske
elementer, vi har segt udfoldet her, ikke kun handler om det fremlagte reformindhold - det
handler 1 lige s& hegj grad om selve formen for det politiske arbejde og den manglende tillid til
de mennesker, der hver dag skal udfylde det politisk vedtagne formal, herunder specialets
andet niveau. Det lader altsa til, at der er behov for at gere tiltag mod en forandring om, hvad
den gode (ud)dannelse er og skal g& ud pa. I resten af specialet vil vi gennem initiativet

prasentere bud pa svaret af spergsmaélet: “Hvad er alternativet?”.
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DEL 2

ANALYSE OG FREMSTILLING AF DANNELSE-I-UDDANNELSE INITIATIVET

Fremstillingen af dannelse-i-uddannelse-initiativet er koncentreret om en analyse af
erfaringerne med initiativet. Fremtidsveerkstedet - Den gode (ud)dannelsesdagsorden - udgor
kernen i initiativet, som et resultat af vores arbejde med kritisk-utopisk aktionsforskning i
praksis, og vil derfor vere omdrejningspunktet. For overhovedet at komme en sddan analyse
neermere vil der, i kapitel 7, blive preesenteret et udpluk af vores metodiske og praktiske
forberedende overvejelser i forhold til, hvordan initiativet kom i stand. Det er grundlaget for

de mulighedsbetingelser, initiativet har udfoldet sig under.

I kapitel 8 diskuteres resultaterne fra fremtidsveerkstedet og initiativets forlob. Analysen og
fremstillingen af initiativet retter sig til specialets to anledninger om, hvad alternativet til den
nuveerende uddannelsespolitiske dagsorden er samt alternativet til maden, hvorpad den scettes.
[ kapitel 8 er vi derfor optaget af at forsta og diskutere, hvordan initiativet er et alternativ
med henblik pa at soge forandring i relation til specialets to anledninger. Er det udtryk for
noget radikalt anderledes, eller er der tale om en reproduktion? Formdr man at bryde med
den allerede eksisterende uddannelsespolitiske dagsordenens indhold og forvaltningen af
heraf? Den forste anledning retter sig mod selve indholdet af de hverdagserfaringer og
fremtidsforslag, deltagerne preesenterer, hvor vi med afset i specialets teoretiske
refleksionsrum er optaget af at forstd, hvilken betydning, der ligger i deltagernes onsker for
(ud)dannelse. Vi vil afslutningsvis for denne analysedimension diskutere, hvordan initiativet
har skabt en tydelig forandring for udviklingen af Alternativets skolepolitik fra initiativets
start og indtil nu. I specialets andet niveau vil vi diskutere selve maden, hvorpd der kan veere
tale om forskellige deltagelses-dimensioner og muligheder for handling, i spcendingsforholdet
mellem den kritiske utopiske aktionsforsknings preemisser set i forhold til Alternativet som

platform. Resultaterne af dette diskuteres forst i specialets del 3.
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6. FORBEREDELSE OG METODISKE OVERVEJELSER

Dette kapitel udgeres dels af en kort introduktion til initiativets begyndelse og de
forberedende overvejelser forbundet med atholdelsen af fremtidsvaerkstedet, og dels af
analysen af deltagernes kritikker og utopier. Indledningsvis vil vi gere rede for det empiriske
materiale som dannelse-i-uddannelse-initiativet udger. Leseren far indblik 1 nogle af de
vasentligste diskussioner omkring initiativet i punktform og mere detaljerede beskrivelser
kan findes 1 bilag 2-5. Deltagernes kritikker og utopier er initiativets empiriske kerne 1
forhold til ensket om at sege alternativer pd to niveauer. Som det vil fremgé, blev det ikke
muligt for os at vedholde deltagelsen fra dem, som deltog péd fremtidsverkstedet. Derfor har
kritikkerne og utopierne faet en langt mere central position béde 1 initiativet og her 1 specialet,
end vi oprindeligt havde forestillet os. Som det fremgar af kapitel 3 og i det felgende, havde
vi en intention om, at der skulle arbejdes videre med resultaterne af fremtidsvaerkstedet, men 1

stedet bliver de kun udfoldet gennem vores kobling af teori.

6.1 DET EMPIRISKE GRUNDLAG

I figur 11l nedenfor vises initiativet 1 sit kronologiske forleb. Den viser bade de aktiviteter, vi
har inviteret til og veret involveret i, samt andre begivenheder som vi finder relevante.
Desuden illustrerer figuren det empiriske materiale som er kommet ud af de forskellige

begivenheder. Dokumenterne er alle at finde 1 bilag, og de kommenteres kort under figuren.
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10. marts

17. marts
23. april
30. april
13. maj

15. maj

14. juni

27. maj
15. juni

16. juni

18. juni

14. aug

17. aug

24. aug
7. spet

15. okt

Tager forste gang kontakt til Alternativet med henblik pd muligt
samarbejde

Indledende mode med Carolina M. Maier

Forberedende mede om fremtidsvarkstedet

Fremtidsverkstedet: Den gode (ud)dannelsesdagsorden
Evaluerende mode efter fremtidsvarkstedet med Carolina M. Maier

Carolina M. Maier planlegger et tettere samarbejde i det, der kaldes
Alternativets uddannelseskomitee

Fredagstalen v. Steen Nepper Larsen: Dannelsen revitalisering og
aktualitet

Der udskrives folketingsvalg
Ma aflyse arbejdsverksted om den gode (ud)dannelsesdagsorden.

Valgdebat pd Nerrebro om folkeskolen, hvor Carolina M. Maier
repraesenterer Alternativet

Folketingsvalg og Alternativet far 9 mandater 1 Folketinget, hvoraf
Carolina M. Maier er en af dem.

Mgde med Carolina og projektlederen af uddannelsespolitikken pé
Christiansborg + Dokument: indspark til uddannelsesgruppen

Uddannelsesgruppen medes forste gang (vi er ikke deltagende pga.
ferie, som desvarre var planlagt l&enge forinden)

Politisk laboratorium: Skolepolitik, Kebenhavn
Hal Koch: hvad er demokrati 1 2015

Det skolepolitiske skrift er pa plads
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OVERSIGT OVER BILAG

Bilag 1: Alternativets forste uddannelsespolitiske udspil, april 2015

Bilag 2: De forberedende meder med Alternativet og invitationstekst til fremtidsvaerkstedet
Bilag 3: Narrativ over fremtidsverkstedet: Den gode (ud)dannelsesdagsorden

Bilag 4: Varkstedsprotokol

Bilag 5: Kategorisering og match af utopier og kritikker

Bilag 6: Skriftligt indspark inden mede med Carolina og projektlederen af processen

Bilag 7: Skriftligt indspark til uddannelsesgruppen, august 2015

Bilag 8: Alternativets skolepolitik, oktober 2015

Empirien eller vores materialer kan kategoriseres 1 to temaer, som vi har valgt at kalde for
udgivelser og gengivelser. Bilag 1, 4, 5, 6, 7 og 8 er alle skriftlige udgivelser, der er
produceret af enten Alternativet eller os som facilitatorer og deltagere. Der er ikke tale om
‘udgivelser’ 1 traditionel forstand, men det skal forstds som skriftlige fremstillinger, der alle
ligger mere eller mindre til skue for alle parter i processen. Bilag 2 og 3har nermere karakter
af en form for gengivelse og/eller referater af de forskellige aktiviteter, der er opstaet
undervejs 1 initiativet. Bilagene under dette tema har mere karakter af beretning eller
fortelling om forlebet nedfeldet med det samme eller kort efter haendelsen. Det betyder, at
fremstillingen og analysen af forlgbet tager form som en rekonstruktion af forlgbet fravores

synsvinkel, pé basis af materialet.

De forskellige aktiviteter, vi har foretaget undervejs 1 forlebet, har vi gjort med henblik pé at
udarbejde materiale primert for initiativets skyld - det vil sige - for deltagerne, Alternativets
og vores tilretteleggelses skyld. Ingen af bilagene er udviklet udelukkende for analysens
skyld. Til gengeeld har vi gjort en del ud af at dokumentere forlgbet sé detaljeret, at dette i sig
selv kan siges at levere en stor mangde materiale, der ogsd kan bearbejdes til empirisk
materiale til gavn for analysen. P& selve fremtidsvarkstedet arbejdede vi med vagaviser,
sdledes at processen undervejs pd varkstedet blev dokumenteret og gjort synlig for de
medvirkende deltagere. Varkstedsprotokolen fremstir som en ren ukommenteret gengivelse
af disse vagaviser (Bilag 6.), som efterfoelgende blev sendt til deltagerne pa email.
Deltagernes har séledes haft mulighed for at korrigere, hvis vi skulle have noteret en forkert
ordlyd. Der er intet empirisk materiale baseret pa interviews, optagelser eller observationer 1
klassisk forstand. Der er saledes elementer, vi bringer ind fra forlebet, som er udelukkende pa

grundlag af vores falles hukommelse, personlige notater og diskussioner samt
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mailkorrespondancer. Derfor baseres analysens fortolkning pd vores opfattelse, hvorfor det
ikke nedvendigvis er opfattet pA samme made af andre. Vi har ikke varet pa udkig efter et
detaljeniveau, der beskriver den eksakte ordlyd af en udtalelse, eller hvordan forhold mellem
deltagere eller rummet har eller ikke har haft indflydelse pa udfald. Vi har mere varet
interesseret 1 selve produktionen mod forandring, og hvad karakteren har veret af de

forskellige aktiviteter dette har baret med sig.

6.2 INITIATIVETS BEGYNDELSE

Da vi tog kontakt til Carolina, var hun som sagt valgt ind som kandidat i Alternativets
storkreds 1 Kebenhavn. Ligesom os skrev hun pa sin profil pd Alternativets hjemmeside, at
hun havde som en af sine merkesager, at hun ville keempe for at fi mere dannelse 1
uddannelse 1 stedet for flere PISA-tests og mélinger. Fra vi tog kontakt og frem til

fremtidsvearkstedets aftholdelse seks uger senere, er forberedelsesfasen udgjort af:

- Afholdelse af indledende meder, hvor vi diskuterede muligheden for at atholde et
fremtidsveerksted som et politisk laboratorium. Et problem Carolina oplevede fra
andre POLA’er var, at de sjeldent forte til helt konkrete forslag. Herunder gik
snakken meget pa, hvordan vi skulle satte dagsordenen.

- Vi segte at skabe en forstaelse af, hvad vi forstod ved dannelse og forestillede os, at
deltagergruppen muligvis ville bringe meget forskellige opfattelser ind. Vi holdt dog
fast 1, at vi som facilitatorer ikke skulle traede ind 1 en undervisende rolle og anvise en
serlig dannelsesforstaelse, men at deltagernes erfaringer er det primare afset.

- Der opstod en bekymring om, hvorvidt det ville veere muligt, at man som deltager
kunne bringe sine hverdagserfaringer ind pa et dagsordenniveau, som let kunne lede
til praksisanvisninger for laererpraksissen, hvilket vi netop er kritiske overfor ved den
nuverende dagsorden.

- Vi havde en del diskussion omkring deltagergruppen. Med fremtidsvarkstedet som
et politisk laboratorium er det abent for alle, som gnsker at deltage, hvilket ikke 1 sig
selv er et problem, men vi blev enige om, at vi méitte sikre deltagere med faglig
baggrund 1 uddannelsessystemet.

- Bade vi og Carolina forholdt os dbne for, hvad fremtidsverkstedet ville lede med
sig, men havde mange forhdbninger til deltagernes engagement og ikke mindst idéer.

Vi bekymrede os ikke om, hvorvidt idéerne ville pege ind 1 handlinger pa nationalt
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eller lokalt niveau for eksempel pa en skole eller som noget, vi blot internt kunne

arbejde videre med 1 gruppen.

Vi kaldte fremtidsveerkstedet *Den gode (ud)dannelsesdagsorden’ med den hensigt at gore
det orienterende mod det ‘gode’ - dvs. dét, der ma anses som det felles bedste - og at
fokusere pd adskillelsen mellem en dagsorden og praksis. Vores ferste titel Dannelse i
uddannelse rummede mindre denne orientering, som lettere kunne skabe forvirring omkring

dagsordenen for vaerkstedet.

6.2.1 BEM/ERKNING: DELTAGERGRUPPENS SAMMENSATNING

Fremtidsverkstedet blev promoveret gennem Alternativets Facebookside, hvor vi gjorde
opmerksom pa, at der hejst kunne deltage 30. Arrangementet tiltrak dog mange, og op mod
200 tilmeldte sig. Det kunne vi desvarre ikke imedekomme med fremtidsvaerkstedet, nér
pointen er, at alle skal bidrage. Modsat andre POLA-metoder virker fremtidsverkstedet altsd

noget begrensende for medlemmernes deltagelse 1 politiske emner, som interesserer dem.

De to omstendigheder, at vi dels havde at gere med en deltagergruppe med forskellige
hverdagspraksisser og professioner/uddannelse, og dels at vi pa fremtidsverkstedet skulle
skabe fremtidsidéer pa dagsordenniveau, er en anstrengelse af metoden, som er vasentlig at
forholde os til. Birger Steen Nielsen skriver: “For at fungere optimalt forudscetter
fremtidsveerkstedet en feelles, konkret praksishorisont” (Nielsen 2004:130). Det er altsa ikke
kun vigtigt, at de bringer hverdagserfaringer ind, men ogsé at de efter fremtidsverkstedet har
udsigt til en fortsat praksis sammen. Dette knytter sig metodologiens udgangspunkt om,
arbejdet for at fremme en mere human dagsorden ma tage sit afsat i og drives af de
involverede selv. Ideen er ikke, at man skal dremme om noget for nogle andre, men at man
skal tage handling pa noget, man selv er en del af. Hvis dette ikke gores, oges chancen for, at
der udvikles idéer baseret mindre pa livsindsigt og mere pa andre kilder, sdsom medier,
teorier og politiske forestillinger. Utopier vil, ifelge Nielsen og Nielsen, godt nok altid
rumme dele af sddanne kilder, men 1 udgangspunktet vil man tage afsat 1 erfaringer og
dremme, hvis det vedkommer ens hverdag. Det, at vi sammen med gruppen skal forholde os
til en dagsorden pa politisk niveau, kommer unagteligt til at handle om nogle andres livs- og

arbejdsforhold. Desuden bliver det interessant at sperge/forholde os til, hvad der er af
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muligheder for videre felles praksis, nar man medes med formélet om at udvikle politik for

et parti.

Med afs@t 1 ovenstdende pointer enskede vi som minimum at sikre deltagelse fra
folkeskolelerere, elever, foraeldre, skoleledere, undervisere, studerende, hgjskole- og
efterskolefolk 1 den udstraekning, det var muligt, og at der stadig var abent for deltagelse. Alle
de ovennavnte var reprasenteret pa nar en skoleleder, og desuden deltog ansatte og frivillige
fra NGO’er, der arbejder med  uddannelse, lektiecaféer og  global
medborgerskabsundervisning. Carolina deltog ogsd pa lige fod med de evrige deltagere, og
de sidste af deltagerne var pensionister og konsulenter i uddannelsesbranchen. Der var

sdledes bidrag med afsat 1 mange forskellige uddannelsespraksisser.

6.3 PLANLZAGNING AF FREMTIDSVZARKSTEDET SOM POLITISK
LABORATORIUM

Vi har i kapitel 3 kort praesenteret Robert Jungks fremtidsveerkstedsmetode, og hvilke
ambitioner om deltagelse og forandring denne metode opsatter for at sikre frirummet 1 det
indledende, praktiske arbejde med kritisk-utopiske aktionsforskning. Fremtidsverkstedet i
dette initiativ er 1 hgj grad foretaget under preemisserne af Alternativets politiske laboratorier,
men selve faciliteringen folger de obligatoriske tre faser. Vi vil dog her kort involvere
leeseren 1, hvordan vi har modificeret metoden, og senere 1 specialet vil vi vende tilbage til

dette.

Hensigten med fremtidsverkstedet skal ikke forstds som kreative processer med mal om
innovative lesninger, men ma betragtes som et rum for menneskers mede og falles
engagement 1 en sag, som vedkommer dem. Derfor skal afholdelsen nedigt forceres, og
vaerkstedet kan ikke std alene for forandringsarbejdet. Vi har begge tidligere erfaringer med
bade deltagelse 1 og atholdelse af fremtidsvaerksteder, men aldrig 1 sé stort omfang som Jungk
leegger op til. Tvaertimod har vi erfaret, at blot fa timers verksted faktisk kan lede til rigtig
mange fremtidsidéer, hvilket 1 nogle tilfeelde har ledt til egentlige tiltag mod at forandre det
pageldende emne. Det er med afsat i1 disse erfaringer, at vi trods en snaver tidsramme
alligevel forsegte os med fremtidsvarkstedet inden for den sadvanlige ramme for de
politiske laboratorier, det vil sige fire timer en eftermiddag. Det efterlod os med cirka én time

til hver af de tre faser og den sidste tid til velkomst, afstemning og gruppedeling.
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Vi som facilitatorer er ikke deltagende 1 den forstand, at vi byder ind med idéer og
holdninger. Vores opgave er at notere alt, hvad deltagerne siger, pd lange vagaviser
(papirsruller) som er haengt op pa forhand. Idet at deltagerne ikke formulerer sig kortfattet,
forseger vi at sperge ind til kernen, sd kun dette skrives. Desuden er det geldende for de to
forste faser, at deltagerne pé tur byder ind eller melder pas, hvis de ikke har noget at sige. Det
er en vigtig regel, at der ikke kommenteres pa udsagnene undervejs, men at alle far plads til
at udtrykke det, de mener skal frem. Det er forst afslutningsvis, at der abnes op for, at man
kan forholde sig til det, de andre har sagt. Hvad der dog er mulighed for, er at man enten
associerer videre pa det en anden har sagt eller udtrykker en modsat kritik eller utopi, hvis
man er uenig. Vi lavede en arbejdsfordeling, hvor vi som facilitatorer pa skift skrev pa
vaegaviserne, mens den anden var ordstyrer og udsperger. Forud var indretningen i rummet
planlagt, og da det ikke var sd stort, opsatte vi stole, sd alle ville kunne se hinanden og
vaegaviserne. Desuden blev der serveret kaffe og kage undervejs i1 en indlagt pause. Herunder
prasenteres et udpluk af de forestillinger, vi gjorde os om afholdelsen i forhold til metodens

faser.

Kritikfasen har til formél at danne en felles forstaelse af problemet. I praksis betyder det, at
deltagerne pa skift udtrykker deres mismod, kritik og negative erfaringer om forhold, som pa
den ene eller anden méde modarbejder, undertrykker eller forhindrer dannelsens plads og
formal 1 uddannelsessystemet. Kritikken kan ogsa ligge i, hvordan det eksisterende
dannelsesideal opleves som foreldet og utilstrekkeligt i forhold til det at vaere menneske 1
dag. Mulighederne er helt abne, og det er deltagerne, som setter dagsorden under temaet, og
derfor ogsd rammen for, hvad de forbinder med problematikken. Reglen er dog, at man

kritiserer 1 korte og altid negativt formulerede sa@tninger og stikord.

Utopifasen skal danne rum for, at kritikkerne ved det eksisterende vendes til positive
fremtidsforestillinger og ideelle forhold for at skabe plads til dannelse 1 uddannelse og ikke
mindst, hvad deltagerne forstir ved denne dannelse. Her skal man ikke lade sig holde tilbage
af, hvad der er realistisk, og der er ingen graense for, hvor store forandringer man kan legge
op til (jf. afsnit x.x). Man skal forestille sig en verden, hvor alle love og begraensninger er
borte, og ingen skal begrunde deres dremme. Fasen kan derfor foregér pd mange mader, og
indledningsvis laver man gerne nogle evelser, som skal sette gang 1 dremme og fantasier
(Jungk foreslar teaterovelser og visuelle hjelpemidler). En tilgang kan ogsé vere at udvalge

specifikke kritikker, og se hvad der kommer ud af dem, hvis man skal finde dens modsatning
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1 positiv forstand. Da vi kun havde kort tid, ville vi ngjes med en enkelt associationsevelse,
men ellers lade deltagerne komme skiftevis til orde, som 1 kritikfasen. Nogle gange udvikler
der sig dystopier der, maske ikke helt dbenlyst, faktisk vil medfere begransede forhold for
andre mennesker. Disse skal man gerne komme udenom 1 det videre arbejde med dem, men

det skal ogséd gerne overlades til deltagergruppen selv at na til en sddan erkendelse.

Realiseringsfasen skal som den sidste fase indlede en videre bearbejdning af fremtidsidéerne,
som utopierne er udtryk for. Fokus er her, hvordan der kan tages konkrete skridt mod den
enskede fremtid, altsd hvad mulighederne er for, at de orienteringer, som utopierne rummer,
eksempelvis kan ses 1 allerede eksisterende tiltag. For man kan gere det, foretages der en
afstemning, hvor de utopier med flest stemmer tages videre i forste omgang. Det betyder
ikke, at alle de andre udelukkes eller ikke kan medinddrages i de udvalgte, men der er behov
for at fokusere pd nogle enkelte af dem. Vi enskede for fremtidsvarkstedet, at det ville blive
muligt at danne nogle mindre grupper, som efter fasen kunne prasentere deres diskussioner
og eventuelle handlingsstrategier. Utopierne skal nemlig konfronteres med virkelighedens
forhold, hvilket de andre deltagere i1 forste omgang kan vare behjelpelige med. Denne fase
kan selvsagt komme til at streekke sig over lang tid, fordi det ofte er et stort arbejde. Mange
utopier kan rumme alt muligt, som kan anvise langsigtede og kortsigtede handlemuligheder,
og fasen drejer sig ogsd om at erkende samfundsmassige og ekonomiske sammenhange.
Nogle gange er det rent faktisk muligt at handle med det samme, og andet kraever at man
etablerer nogle midlertidige eksperimenterende rammer for afprevelse (jf. sociale

eksperimenter kapitel 3).

6.4 AFHOLDELSE AF FREMTIDSVZARKSTEDET

Vi vil kort fremhave nogle elementer fra selve fremtidsvarkstedet, som vi samler yderligere
op pa i kapitel 7. For en mere detaljeret beskrivelse af forlebet, se bilag 3. Grundleggende
forleb fremtidsverkstedet stort set som planlagt, hvor isar kritik- og utopifasen satte gang i
deltagerne, og alle bed aktivt ind.

Da vi efter introduktionen til metoden spurgte, om der var nogle spergsméil, var der en

deltager, som pointerede dannelsesbegrebets kompleksitet og derfor var nysgerrig efter, hvad
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det precis var for et dannelsesbegreb, vi arbejde med i1 dag. Vi havde dog i
forberedelsesfasen forberedt os pé, at vi ikke ville definere noget for dem. Vi forholdt os
derfor til spergsmalet som planlagt og kom ikke med noget ‘svar’, men vi gjorde tvertimod
opmerksom pa, at det i dag var dem, der skulle sette dagsorden, og at vi ikke ville vurdere,
om det nu skulle vere det ene eller det andet. Alligevel var der tydeligvis noget forvirring 1
deltagergruppen og undervejs var der en deltager, som bred ind, fordi han fandt det
problematisk, at vi ikke havde en felles forstaelse af dannelsesbegrebet. Han refererede her
til, at nogle mente, at vi opererede med et for bredt dannelsesbegreb, ligesom der var andre,

der fandt det for snavert.

Gennem kritik- og utopifasen lod det ikke til, at deltagerne lob ter for kritikker eller idéer,
men da vi var bagud tidsmaessigt, matte vi stoppe begge runder, inden de lgb teor, og vi matte
droppe den ellers planlagt associationsgvelse. Efter afstemningen om hvilke utopier, der
skulle videre til realiseringsfasen, stod et par tilbage med kun én stemme, og vi foreslog de
deltagere at veelge en utopi, som havde féet flere stemmer, for at have nogen at diskutere
med. Det var bestemt ikke en optimal lesning, for et par af de deltagere var ikke interesserede
1 at arbejde med de utopier, som var stemt videre, og andre mente, at det var forhastet. Pa
grund af den tidsmessige ramme var der desvaerre ikke mulighed for at forfelge alt, hvad
deltagerne onskede. Det md anses som et etisk dilemma 1 forhold metodens principper om

deltagelse og lighed 1 ‘voice’” mellem alle deltagere (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003).

Der var pa dette tidspunkt desverre kun én time tilbage af den planlagte tid, hvilket pa ingen
made var tilstreekkeligt for bade gruppearbejde og prasentationer. Vi vurderede derfor at
droppe prasentationerne, for at deltagerne kunne fa mere tid til diskussion. Igen blev den
tidsmassige ramme noget problematisk, fordi vi uden en fzlles afrunding - og ikke mindst
mulighed for at kommentere og inspirere hinandens idéer - svakkede intentionen om at
danne grundlag for en fzlles praksishorisont. I stedet forlod deltagerne fremtidsverkstedet
med tilhersforhold til autonome/separerede grupper, der var engagerede i hver deres emne,
uden de kendete til de andres. Det lader sig darligt formidle pé skrift, men der var en fantastisk
stemning af motivation og engagement, da vi afsluttede varkstedet, hvorfor vi ikke var 1 tvivl
om, at der var grundlag for at afholde en slag arbejdsverksted. Vi samlede derfor alle
deltagernes emailadresser, sddan at vi kunne sende de renskrevne vagaviser (Bilag 6) ud til

dem og indbyde til et opfelgende varksted, hvor idéerne kunne blive udfoldet yderligere.
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ANDEN ANALYSEDIMENSION

7. UDVIKLING AF UDDANNELSESDAGSORDEN - I PRAKSIS

Specialets anden analysedimension bestar af kapitel 7 og 8, der tilsammen udger vores
fremstilling og analyse af erfaringerne med og resultaterne af initiativet. Fremtidsvaerkstedet,
Den gode (ud)dannelsesdagsorden, er omdrejningspunktet for kapitel 7, hvor vi er optaget at
undersoge, hvilke perspektiver pa dannelse 1 uddannelse, der udvikles 1 spaendingsforholdet
mellem deltagernes hverdagserfaring og fremtidsforslag. I kapitel 8 forholder vi os metodisk
reflekterende til initiativet gennem en fremstilling af perioden efter fremtidsvarkstedet og
skelner herunder forlgbet for og efter folketingsvalget med henblik pa at diskutere de
muligheder og udfordringer initiativet er stodt pd undervejs. Denne anden analysedimension
peger ind 1 vores enske om gerne at ville soge alternativer med hensyn til begge specialets
niveauer. For at komme sddan en besvarelse narmere ma vores fremstilling bade
korrespondere med den anderledes retning og horisont, vi har forsegt at give ‘deltagelses-
aspektet’ med hensyn til at udfordre den nuvarende dagsordens umyndiggerelse af frihed for
leerere og elever (andet niveau) og vores intresse for at gere mere plads til dannelse i

uddannelse (specialets forste niveau).

7.1 PRAKSISKREDSE OG DET FALLES TREDJE

Fortolkningen af vores empirimaterialer bestar 1 at bringe initativets erfaringer 1 dialog med
allerede eksisterende viden, herunder specialet teoretiske refleksions rum. Prasentationen og
rekonstruktionen af initiativet har sit udgangspunkt i vores (undersogerne) erfaringsdel og
engagement, men vi argumenterer her for, at vi gennem vores tolkning af det empiriske
materiale kan overskride vores egen umiddelbare erfaringsdel i retning af en rekonstruktion
af vores felles tredje, 1 form af initativets resultater (herunder deltagernes, Alternativets og
vores egen). Med et vedholdende fokus pa initiativets feelles tredje, forseger vi sa vidt det er
muligt, at identificere det processuelle, der er med til at danne ramme for det samlede billede
af initiativets resultater (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003:91). For kapitel 8 er det deltagernes
hverdagserfaringer og fremtidsforslag fra varkstedsprotokollen (Bilag x), der udger
omdrejningspunktet for vores undersegelse. Det er ud fra disse og med en konstant
tilbagevending til disse hverdagserfaringer og forventninger, at vi tager vores udgangspunkt,

for det der gives forrang i konstitueringen af et falles tredje. Vores analyse af det, deltagerne
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siger vil og har altsd dannet ramme for resten af initiativets aktiviteter og bevegelse. Med
reference til figur Il nedenfor er det udviklingen og bevagelsen af trekantens midte, det

feelles tredje, som vi er optaget af for fremstillingen 1 initiativet.

Alternativet

Det feelles
tredje

Os som

Deltagerne undersggere

Figur I1I: Praksiskredse og det fzlles tredje (Kilde, egen ide)
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7.3 ANALYSE OG FREMSTILLING AF FREMTIDSVARKSTEDET: DEN GODE

(UD)DANNELSESDAGSORDEN

Omdrejningspunktet for dette kapitel bliver at fremstille fremtidsvaerkstedets
hverdagserfaringer og fremtidsforslag for at forstd deres betydning og deres indhold af
alternative retningsangivelser, 1 kraft af deres karakterer som hverdagsbaseret viden, om
temaet ‘Den gode (ud)dannelsesdagsorden’. Vi er interesseret i, hvordan det opleves at
arbejde med eller vaere en del af den nuvarende dagsorden. Vores analytiske rekonstruktion
af initiativet skal ikke forstds som et forseg pa endegyldigt at dokumentere og rekonstruere,
‘hvad der faktisk skete’. Det ville veere en umulig opgave, men med udgangspunkt 1 vores
egen erfaringsandel 1 initiativet forseger vi at gere praksis til et refleksionsniveau. Det er det
feelles tredje 1 initiativet, der er analysens udgangspunkt og perspektiv - ikke isolerede

holdninger.

Hvad vi 1 denne analyse vil forsege at tydeliggere handler blandt andet om, hvordan vi
overhovedet har kunne se denne ‘kobling’ mellem oplevelserne 1 praksis og specialets
teoretiske refleksionsrum. Vi er interesseret 1 at forstd om analysen af fremtidsvearkstedets
resultater kan vare reprasentative, udfordrende eller udvidende for vores teoretiske
refleksionsrum, og omvendt. Nar vi ser pa, hvad deltagernes ytringer rummer, er det derfor
heller ikke med henblik pa at fortolke, Avorfor de mon siger som de gor, men vi vil forholde
os til, hvad det betyder, hvordan folkeskolen opleves og hvad der dremmes om af
forvandlinger. Vi vil desuden vare opmarksomme pa at dbne op for forskellige mulige
dannelses-forstéelser og orienteringer, frem for nedvendigvis at vere optaget af om der
opstar ét samlet billede. Desuden er vi undervejs 1 analysen optaget af om der i deltagernes
utopier overhovedet kan siges at vere tale om et ‘opger’ eller ‘brud’ med den nuvarende
uddannelsespolitiske dagsorden. Sagt pd en anden made; om der er fremtidsforslag, der ikke
nedvendigvis kan forstds som orienterende for mere plads til dannelse 1 uddannelse.

P4 fremtidsvarkstedet var der kritikker og utopier som ikke retter sig mod folkeskolen, da det
jf. afsnit x.x Preecision og afgrensning ikke var et fokus vi havde fra begyndelsen. Disse

afgreenser vi os sdledes fra gennem hele analysen.
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7.3.1 KATEGORISERINGER OG BEARBEJDNING AF KRITIKKER OG UTOPIER

I kritikfasen havde vi fokus pa at &bne op for, at deltagernes kritikker kunne skabe et felles
udgangspunkt for problemet vedrerende manglen pa dannelse i uddannelse. Med afset 1
sporgsmdl om - hvordan der ikke geres plads til dannelse i uddannelse, og hvad der
modarbejder eller forhindre dannelse - dbnede vi op for deltagernes hverdagserfaringer. Vi
har 1 specialets narrativ beskrevet mere detaljeret, hvad der skete pé selve fremtidsvarkstedet,

hvorfor vi veelger ikke at g mere ind 1 det her (se bilag x).

For at kunne arbejde videre med de mange formuleringer pé kritikfasens vagavis, har det
veret nedvendigt for os at sammenfatte, udvaelge og ordne disse kritikpunkter. I det
efterfolgende analysearbejde har vi arbejdet med det Jungk kalder for ‘kritikudvcelgelse
gennem rubricering’ (Jungk 1998:71). 1 vores efterfolgende bearbejdning af kritikfasens
varkstedsprotokol opdagede vi, at vi nemt kunne etablere sammenhange mellem deltagernes
kritikker og lavede derfor nogle overordnede tematikker falles for bade kritikker og
utopierne. Sdledes har vi for eksempel umiddelbart kunne forbinde kritikpunktet om
‘Mekanisk menneskesyn, for meget mdling og krav’ med samtidigt at fore til indvedningen
om, at ‘Der er ikke plads til at miste sig selv’ under det fzlles tema: Styring og tid. For at
gore op med disse kritikker blev der 1 utopiefasen eksempelvis ensket; ‘ingen eksaminer’ og
‘uendeligt med tid’. Vi vil opfordre til laeseren tager et blik 1 4, for at danne sig et samlet
billede af, hvad det var for kritikker og utopier, der blev fremsagt pa fremtidsverkstedet. Som
det kan ses 1 bilaget er der flere af kritikerne og utopierne, der gar igen under flere af

temaerne. Samlet set har vi delt kritikpunkterne og utopierne op 1 nedenstaende temaer:

TEMA A: Indretning af uddannelse og mennesker i systemet
TEMA B: Styring og tid

TEMA C: Individet og feellesskabet

TEMA D: At blive til nogen og noget

TEMA E: Forstielser at/om dannelse

TEMA F: Uddannelse af hvem og til hvad?

TEMA G: Mangfoldighed og medborgerskab

TEMA H: Born og udvikling
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Indholdet 1 disse temaer er bade med til at sige noget om, hvad det er for hverdagserfaringer
og og fremtidsforslag deltagerne udtrykte samlet set. De danner tilsammen en begynde
utopisk horisont, der betoner et enske om, hvordan der kan gives mere plads til dannelse 1

uddannelse.

For utopierne er det vaesentligt at vaere opmarksom p4, at de ikke er analytisk udledt. Disse er
ikke bragt frem pa fremtidsverkstedet pa baggrund af teoretiske begrundelser for en krise
eller problematisk udvikling af samfundet eller uddannelsessystemet. Det handler om
deltagernes egne ensker for, hvordan det bor vare. Det er naturligvis klart, at deltagernes
kritikker og utopier ogsé 1 nogen grad grunder i deres faglige viden og politiske holdninger.
Det er dog ikke s& afgerende for denne analyse. Det der er i fokus er, at utopierne som
udgangspunkt giver udtryk for lerere, undervisere, elever, foreldre, studerendes
hverdagserfaringer. Tilsammen er det, hvad man kan kalde et kollektivt livsudkast (Olsén,
Nielsen & Nielsen 2003). Dette er dog ikke en forudsatning for at utopierne vil pege i samme
retning, eller at alle nedvendigvis er enige med hinandens ensker og ideer. Derfor er
afstemningen med til skare ideer fra som flertallet ikke kan se sig selv 1 eller som maéske er 1

direkte modstrid mod det almene, demokratiske, humanitere og frie.

Eftersom de tre nedslag fra ferste analysedimension - ‘fra formal til mal’, ‘fra undervisning
til leering’ og ‘fra dannelse til kompetence’- blev valgt med afsat i hverdagserfaringer fra
fremtidsverkstedet vil de naturligt ga igen far denne analyse. Vi har dog valgt at udskifte

overskrifterne med eksempler fra kritikker og utopier.

7.3.2 “MAN SKAERER BREDDEN VAEK OG DREBER PASSIONEN”
Med afsat i den transitionen at tale om folkeskolens formal til i stedet at have fokus pa dens

mal, var der i kritikfasen en udtalt utilfredshed over:

» For stor vaegt pa viden som varende objektiv, adskilt fra personlig stillingtagen
» Mekanisk menneskesyn, for meget maling og krav
» For snevre malsaetninger til dannelse

* Man skerer bredden vaek og draber passionen
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Hvor vi 1 ferste analysedimension havde fokus pd, hvordan manglen pa forméil indsnavrer
skolens opgave, far vi her indblik 1 dets konsekvenser pa det menneskelige erfaringsplan.
Oplevelsen af systemet og rammen for at gere skole foles som mekanisk, upassioneret og
objektiviseret. Uden bredde og personlig stillingtagen far vi en indsnceevring af det rum laerer
og elever befinder sig i. Den objektiviserende logik, vi i ferste analysedimension s& som
evidensbaserede prioriteringer og “top-down” planlaegning af skolens indhold og metoder,
kan saledes bade vare udtryk for, hvordan larerpraksissens handlerum oplevelse sédvel som
elevernes personlige stillingtagen 1 medet med viden. Den samme dobbelte betydning
kommer ogs4 til udtryk 1 de to andre kritikker. Udfra det store fokus pa ’hvad-der-virker’ som
noget man kan dokumentere og udstede krav efter, bliver oplevelsen af, at man fjernes fra
sagen og hinanden en konsekvens. Med et mekanisk menneskesyn udtrykkes der en
bekymring for, at det menneskelige glemmes. Udelukkelsen af det menneskelige er en
udelukkelse af det dannelsesmassige 1 uddannelse. Dannelse ma for deltagerne have rum i
skolen gennem personlig stillingtagen, det menneskelige og bredden - forskellighederne.

Desuden blev der fremsagt en kritik om for sneevre malscetninger til dannelse 1 uddannelsers
kvalifikations- og socialiseringsdomeane, som vi sd det 1 forste analysedimension. Det
opleves, at der lukke for diskussioner om folkeskolens egentlig formél og uddannelsesn
subjektifikations-funktion. Etik, moral og filosofi er alle tre emner, der gir igen 1 mange af
deltagernes kritikker og utopier som noget af det, der vagtes hojt, nar deltagerne udtrykker,
hvad de forstir ved (ud)dannelsens formal. Det er samtidigt med til at sige noget om
deltagernes forstdelse af dannelse. Etik, moral og filosofi er alle fanomener, der berorer
menneskers meder, handlinger og wvurderinger. Det retter sig mod det relative og

eksistentielle fremfor det objektive og mdlbare.

7.3.3 “VI HAR FORSTAELSE FOR AT VI IKKE KAN FORUDSIGE FREMTIDENS
BEHOV”
Maéden kritikkerne mod ‘fra formaél til mal’ blev omformuleret og vendt til utopier kommer

frem 1 udsagn som disse:

* Man underviser det hele menneske pa tvers af alle fag
* Al undervisning sker med udgangspunkt i, hvad der skaber vardi for andre
» Praktisk filosofi pa skoleskemaet

* Vi har forstaelse for, at vi ikke kan forudsige fremtidens behov
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Disse utopier er blot et lille udsnit over deltagernes ytringer, der har med uddannelsens
formél at gore. Alle rummer et forseg pa at gere op med den for sncevre mdlstyring. Med
utopien om, at der i1 alle folkeskolens fag undervises med henblik pd det hele menneske
brudes der med det mekaniske menneskesyn, gennem en formalsudvidelse, der 1 praksis vil
styrke laererens mulighed for at fokusere pa eleverne som mere end nogen, der skal have et
fagligt og kompetencemassigt loft. Vi oplever desuden utopien om, at folkeskolen skal
basere sin undervisning pa, hvad der kan siges at veere veerdi for andre, orienterer sig mod
noget alment. Om noget, der inkluderer pluralitet - menneskets forhold til samfundet og til
verden - der ligger ud over det personlige anliggende, ikke som en gkonomisk veardi, men
human orienteret dimension i undervisningen. Den egentlig meget konkrete idé om praktisk
filosofi pd skoleskemaet retter sig pd den médde ind i den overnstaende utopi. Vi formoder, at
der henvises til den del af filosofien, der 1 modsetning til teoretisk filosofi, beskaeftiger sig
med menneskelige handlinger og vurderinger (moralfilosofi) og @stetik, altsa som et distinkt
menneskeligt mellemvarende og ikke ekonomisk.

Deltagerne fremsiger en betydelig anderledes relation til omverden end, hvad vi sd i den
nuverende dagsorden. Foruden vagtning pa dansk og matematik laegges der 1 denne op til, at
eleverne far skabt sterke band mellem det, de lerer og hvordan dette kan omsettes til noget
nyttigt 1 en arbejdsmarkedsorienteret retning. Hvis vi bliver 1 denne noget ensidige
kvalifikationsorienterede dagsorden, som skal tage hensyn til den globale konkurrence som
en uundgdelig styring af menneskers liv 1 fremtid, er udsagnet om, at vi har forstdelse for, at
Vi ikke kan forudsige fremtidens behov, udtryk for utopisk drem. Uanset om dette udsagn er
utopisk eller fakta, forteller det os, at man 1 skolens hverdag ikke ber eller kan anse
fremtidsforudsigelser som rettesnor. Maske kan der vere tale om, at en global konkurrence er
et grundvilkar, men i for deltageren og 1 Arendts terminologi er det en bergvelse af de naste
generationers mulighed for at handle og starte nye begyndelser, altsd formulere egne og nye -

endnu ikke opdagede - méder at agere 1 forhold til sig selv, samfundet og verden.

7.3.4 “MANGEL PA FORBILLEDE OG RESPEKT FOR FORBILLEDE”

I dette afsnit tager vi afsat 1 den identificerede transitionen ‘fra undervisning til leering’. Som
tidligere nevnt kan laringssprogets indtog bade fa indflydelse pd laererens autonomi og
myndighed samt synet pa eleven. Ser vi pa deltagernes kritikker med denne transition for gje,

melder der sig udsagn om, hvad dette betyder:
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» Mangel pé forbillede og respekt for forbillede
» Igen plads til kritik

» For rigide systematiske méder at arbejde med dannelse pa

Heri fremhaves erfaringer med at lerere degraderes i forhold til eleven og ikke mindst
leererpraksissens autonomi og status. Med forstielsen af skolen som rammesettende for den
enkelte elevs laringsproces, virker laererens rolle mindre vigtig og maske 1 nogen grad
ligegyldig. I stedet arbejder man fra en logik om, at en facilitator med en stor redskabskasse
skal ‘hjelpe’ eleverne gennem deres individuelle udviklingsproces. Dette bliver prioriteret
frem for reel undervisning, men netop kritikken omkring mangel pd forbillede og respekt for
forbillede er med til at indikere dannelsen (Bildung) som et normativt og kritisk begreb 1
uddannelse og undervisning. For 1 hvilket billede skal vi danne os og hvilket forbillede skal vi
spejle os 1? Nar larernes rolle reduceres til en facilitator mister den dens oprindelige
betydning som underviser, hvor lereren har noget rent faktisk anses som en, der har noget at
give eleven. Som tidligere diskuteret kan det nye laeringssprog, som beskrivende for en altid
igangverende proces - noget vi ikke ikke kan - medfere, at vi overser vigtigheden af en
orientering af indhold samt larerens rolle reduceres pd en made, sa eleverne mangler

forbillede.

Ingen plads til kritik betoner, 1 lyset af det, to helt essentielle forhold i transitionen fra
undervisning til lering. Det bliver problematisk, at man som primert facilitator, og ikke
kritisk teenkende 1 forhold til udvelgelse af undervisningens indhold, blot skal satte udbuddet
af indhold og metoder 1 samspil. Denne reducering af larerens praksis, far en ydre
konsekvens, som virkelig slar hovedet pa semmet i denne problematik. Logikken bliver, at
anliggender og prioriteringer om skolens kerne (undervisning og formal) ikke stér 1 lerernes
magt, hvorfor lererne pa sin vis heller ikke anses som vardige kritikere af reformeringen.

Vi anser kritikpunktet om ingen plads til kritik som grundleggende for en bred del af
deltagernes oplevelser, ogsd nar det kommer til det eleverne laerer. Ingen plads kan bade
indikere et begrenset mulighedsrum for, at bade lerere og elever ikke kan vere kritiske.
Hertil herer ogsa ytringen om; for rigide systematiske mdder at arbejde med dannelse pd,
som henviser til at dem, der arbejder med dannelse, herunder lererne, foler at vaere underlagt
rigide og systematiske mdder 1 deres arbejde. At arbejdet med dannelse opfattes som rigid og

systematisk henviser til en oplevelse af formaliserede og strenge bestemmelser samt pa
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forhdnd fastlagte principper. Denne utilfredshed henviser til lerernes oplevelser af mangel pa
autonomi og myndighed, samtidigt med den forteeller noget om, hvordan dannelse opfattes
som noget, der hverken kan formaliseres eller systematiseres. Fravaret eller udelukkelsen af

dannelse 1 uddannelse udtrykkes endvidere med:

« Uddannelsessystemet er blevet for individualiseret

« For lidt dannelse gennem fallesskab

Med et individualistisk elevsyn fir skolen en problematisk vagtning, hvor prioriteringen af
feellesskabet som middel og mal mindskes. Fokusset bliver pé eleven frem for eleverne. Nér
man taler om, at det er blevet ‘for’ individualiseret, betones en erkendelse af individets
betydning, samtidig med, at man ensker at indikere, at en sddan dyrkelse af individet, for
eksempel med konstant progressionsmaling af den enkelte, fjerner os fra fallesskabet. Trods
det, at der i den uddannelsespolitiske dagsorden tales der om leringsfeellesskaber, s& er
leering som betegnelse stadig ikke virker retningsangivende for faellesskabet. At der er for lidt
dannelse gennem feellesskab indikere et bagvedliggende enske om, at feellesskabet prioriteres,
og relaterer sig til en forestilling om at dannelsens forméil er at bygge bro mellem det
individuelle og det almene (felles), s& det ikke kun handler om den enkelte, men om at vare
engageret ud over sig selv 1 det felles. Kritikpunkterne indikerer et enske om, at det
dannelsesmassige fremstar som noget mere end det private, og der skal gives plads i
uddannelse gennem elevernes mulighed for at komme ind i verden, sammen med og 1 medet

med andre.

7.3.5 “KRITISK TENKNING OG STILLINGTAGEN ER ALTID INKLUDERET”
Maéden deltagerne sogte at vende denne ovenstdende bekymringer og utilfredsheder, kommer

blandt andet til udtryk i utopierne om, at:

e Lereren har hej status

« Foraldre og lerer er oplyste

» Kiritisk teenkning og stillingtagen er altid inkluderet
* Man lerer for at lere

« Alle tager ansvar for fellesskaber og der er plads til alle
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I Folkeskolerefomen er der fokus p4, at eleverne skal ‘lere at lere’ (Uvm.dk). Det drejer sig
om at udvikle sans for, hvordan man lerer bedst, som en individuel aktivitet og en konstant
opmerksomhed pa at lere. En utopi som, man leerer for at leere, henleder derimod vores blik
pa at skulle leere noget og for menneskets egen skyld som noget vaerdifuldt 1 sig selv og ikke 1
kraft af muligheden for, at det kan omsattes til noget med ekonomisk gevinst.
Tager vi fat pd den mangesidede problemstilling omkring lererens rolle og autonomi,
dremmes der om et samfund og uddannelsessystem, hvor lareren i kraft af sin serlige rolle
anderkendes herfor. For at der kan skabes mere rum for dannelse 1 uddannelse ma foraeldre
savel som larer vare oplyste. Det peger ind 1 det store fokus, vi, 1 det teoretiske
refleksionsrum, havde pa de ansvarsfulde voksne. Generelt udtrykkes der behov for, at der
tages ansvar for de fzlles anliggende, at der er plads til alle. Det modsvarer problematikken
om, at bredden skceres veek, og at det “rigtige” ikke kan rumme alle. Grundleggende kalder
utopierne pa en revitalisering af lererfaget som en intellektuel praksis, der karakteriseres ved
kritisk teenkning, vurdering og er af hoj status. En evne, som vi, ifelge Biesta, mi give
leereren rum for at opeve og udeve gennem sine erfaringer med praksis. Netop en kritik om,
at passionen drabes 1 det eksisterende, modsvares med et enske om rum for autonomi til at

udeve demmekraft og ansvar.

7.3.6 LERERENS PRAKSIS SOM ARBEJDE OG FREMSTILLING

Bevagelsen fra lereren som facilitator af leering, uden autonomi og myndighed, til at vaere af
haj status, oplyste og kritiske stillingstagere 1 forhold til undervisning er med til at illustrere
den forandring deltagerne onsker 1 forbindelse med larernes rolle. Nar vi skal undersoge,
hvordan deltagernes hverdagserfaringer og fremtidsforslag kan vare enten representative
eller udvidende for specialets teoretiske refleksionsrum opdager vi noget interessant 1 denne
forbindelse. De ensker deltagerne setter op for uddannelsens ‘geren’ kan vaere med til at
udvide samt eksemplificere forstdelsen af Arendts aktivitetsbegreber; arbejde, fremstilling og
handling. Omvendt kan Arendt vaere med til at kvalificere, hvad deltagernes ytringer betyder
eller er et udtryk for. I deltagernes opfattelse laegges der op til at leerernes rolle ikke kun skal
forbindes med aktiviteten det at gere arbejde eller at fremstille, som er det Arendt forstar
udelukkende som en opretholdelse af livet eller en fremstilling af ting. Ger man kun arbejde
bliver man usynlig for andre, idet man ved at lade sig leve af sin egen trang for livets
opretholdelse isolerer sig (Arendt 2015). Ligeledes, hvis lerernes aktivitet knyttes til det at

fremstille, bliver eleverne objektiviseret til den ‘ting’, leererne skal fremstille. Hvis vi kun
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lader os forblive ved aktiviteteterne knyttet til at gore arbejde og fremstille, hvilke 1 Arendt
forstand ikke vare fri. Nar lerernes mangel pd autonomi og myndighed i deres aktivitet om at
‘gore’ uddannelse bestemmes ovenfra i rigide systematiske mdder at arbejde med dannelse
pda, reduceres lerernes aktivitet til det at gore ‘arbejde’. I stedet for udtrykker deltagerne et
eonske om aktiviteter, der relaterer sig mere til det vi 1 Arendtsk forstand forstir ved
aktiviteten handling. Handling fremhaever Arendt som den vesentligste af de tre
aktivitetsformer, da det kun er gennem denne ageren mellem mennesker, at vi kan dbenbares
som personer. At handle betyder (jf. afsnit x.x) 1 sin grundform at tage initiativ, altsd at
begynde noget nyt, der aldrig kan vare bestemt pa forhand eller sat pa formel. Til forskel fra
fremstilling er handling ikke materielt formidlet, fordi den udspiller sig direkte mellem
mennesker. Learernes aktiviteter kan derfor heller aldrig reduceres til at vaere lig med
fremstilling, eftersom eleverne ikke er et materiale, der kan produceres pé sin egen middel-
mal-logik. Gennem fr1 tale og tenkning skal lererne tvertimod kunne handle - starte nye
begyndelser - for at kunne vinde deres autonomi og demmekraft tilbage. Og maske endnu
vigtigere skal laerernes egen mulighed for at handle, give anledning og vaere forbillede til,
hvordan eleverne kan handle, starte deres egne unikke begyndelser og dermed dannes som

subjekt 1 en feelles verden.
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7.3.7 “ALLE BORN VED PA ET DYBERE PLAN HVEM DE ER”
Vi vil 1 dette afsnit handler det om de fremsagt utilfredsheder, der kan sige at have konkret
eller mere direkte betydning for dannelses manglende plads 1 uddannelse samt, hvilke
fremtidsforslag om dannelse, der blev fremlagt som et modsvar. Vi har tidligere identificeret
en normativ retning for, hvordan vi med inspiration fra Biesta og Arendt kunne sige noget om
formalet med (ud)dannelse, eller ihvertfald ud fra, hvilke parametre, det giver mening at
diskutere dette. Her var det blandt andet en retning for de mulighedsbetingelser, der
vaerdsetter menneskets handling og unikke tilsynekomst i verden, som det ‘mest’ dannende
og frigerende. Som navnt indledningsvist for dette kapitel har vi varet optaget af at diskutere
om deltagernes fremtidsforslag overhovedet er orienterende for en mere frigerende
uddannelse, end hvad man ser i den nuvarende uddannelsespolitisk, eller om de blot
reproducerer endnu en styringsmekanisme. Vi har allerede gennem afsnittene ‘fra mal til
formal’ og ‘laering til undervisning’ segt at laegge op til sddan en undersggelse, som vi nu vil
udfolde naermere her.

Vi har tidligere 1 specialet lagt vaegt pa betydningen af, at anse dannelse og kompetence som
forskellige. Deltagernes utopier virker pd mange mader til at repraesentere samme opfordring.
Nar der tales om dannelse, ses der pa forhold, der primart vedrerer det enkelte individ og
dennes indlejring i det omgivende samfund. Det handler ikke om at satte individers
feerdigheder og subjektivitet 1 relation til konkrete situationer (samfundets ekonomiske
udfordringer), hvor en given kompetence manifesterer sig i tilknytning til lesningen af et
problem, som andre ensker varetaget. De to nedenstdende kritikker indikerer utilfredsheder

over transformation fra dannelse til kompetence:

» Dannelsesbegrebet er blevet for snavert 1 forhold til at handle for meget om erhverv

« Dannelsesbegrebet er blevet for bredt

De to kritikpunkter kan samlet set vaere med til at sige noget, hvordan der ikke geres plads til
dannelse 1 uddannelse eller, hvordan der gives for meget plads til en for bred dannelse. Dette
kan umiddelbart siges at vaere modsigende. Hvordan kan dannelsesbegrebet siges at vare
blevet for sneevert og for bredt pa én gang? I den forste kritik forstdr man med fortsattelsen; i
forhold til at handle for meget om erhverv, at der 1 den erhvervs-fokuseret retning ikke
medregnes andre aspekter om dannelse, som for eksempel personlig dannelse, kritisk

stillingtagen og unikhed, og dannelsesbegrebet derfor er blevet for snevert.
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At dannelsesbegrebet er blevet for bredt kan man forstd pd flere mader. Laser man dette
kritikpunkt 1 forlengelse af det forste kan det hurtigt forstds som det modsatte; at dannelse
skal vere snavert eller 1 hvertfald konkretiseret. Omvendt kan man ogsd se de to
kritikpunkter som to sider af samme sag. Forstaet som, at man oplever, at dannelsesbegrebet
har taget en drejning ved nu ogsa at handle om erhverv og kompetencer. Det kan derfor vare
udtryk for en opleves af, at man glemmer, hvad dannelsens egentlige formal er.

Desuden blev navnt kritikker som; ingen plads til at miste sig selv, vi lcerer ikke at tenke,
manglende selv-valg af dannelse og forvredet forestilling om, at dnd og kunnen er adskilt.
Disse tre kritikker siger bade noget om, hvad deltagerne mener, der ikke tages hejde for lige
nu, men kan ogsa vaere med til at sige noget om, hvad de forstir ved dannelse. Underforstaet
som det at miste sig selv, lcere at teenke selv, valgfrihed og dnd og kunnen som noget, der er
forbundet. Med afsat 1 en mere overordnede utilfredshed, som vi sd i de to foregdende afsnit,
kan disse kritikpunkter vaere med til at illustrerer, hvad udviklingen far af konkrete

konsekvenser for elvernes dannelse.

Deltagerne legger, gennem deres hverdagserfaringer, vagt pd forskellige sider af
dannelsesaspektet, men vi mener dog alligevel, at de sammen og hver for sig kan hjelpe os
til at opna en udvidet forstaelse af specialet teoretiske refleksionsrum. Som tidligere navnt
pointerer Arendt vigtigheden 1 det ansvar, der ikke kun gives til foreldrene, men til hele den
voksne generation, nar bern fodes ind i1 verden. Det er et ansvar, der betyder, at vi ma
beskytte bernene mod en verden, der, hvis de udsattes fuldt ud for den, ville edeleegge dem.
Der skal altsd vaere plads til at miste sig selv og valgfrihed. Samme perspektiv udbygger
Biesta, idet han taler om, at man skal ‘tude lebe en risiko’, nar det handler om (ud)dannelse,
fordi det er en langsom og vanskelig praksis som, hverken kan planlaegges eller styres. Denne
forestilling peger tilbage 1 utopien om, at vi md forstd, at fremtidens behov ikke er noget vi
kan forudse, og at der derfor heller ikke findes en formel, vi kan indrette vores uddannelser
efter. At dannelsesbegrebet er kommet til at handle for meget om erhverv, og derfor bade kan
siges bdde at vare blevet for snevrt og for bredt indikerer en utilfredshed vedrerende det
forhold, at man forseger at styre elever i1 en arbejdsrelateret og kompetencestyret retning.

Deltagernes hverdagserfaringer optegner et billede af de ‘eksisterende ordener’ som en
konkurrencestat med u-diskuterbare logikker med snevre mdlscetninger og ingen plads til
kritik, som eleverne skal forsgge at tilegne sig kompetencer og ferdigheder til at kunne
gennemskue og ikke mindst tackle. Deltagerne udtrykker bekymringer i forhold til, at man 1

den eksisterende logik pa forhand definerer, hvad lesningen pd de samfundsmessige
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udfordringer burde vere, og 1 det hele taget satter et sd eksplicit lighedstegn mellem
uddannelsens formdl og elevernes dannelse som lesningen pd de samfundsmaessige
udfordringer. P4 samme made som bade Biesta og Arendt udtrykker det skildrer deltagerne
en bekymring af elevernes dannelse som transformeret til at handle om kompetencer, hvor
elevernes opgave bliver at komme med sma justeringer eller nye entreprenerielle ideer til

arbejdsmarkedet. Med fokus pa eleven frem for elever.

7.3.8 ELEVERNES UTOPIER - “ALLE PROVER ALT SA MAN VED, HVAD MAN
VIL”

Over for dette nevnes adskillige utopier, der er modsvar til ovenstiende utilfredsheder
vedrerende dannelsens manglende plads 1 uddannelse. Deltagerne drommer for eksempel om

at:

« Alle prover alt, s& man ved hvad man vil
« Alle barn ved pé et dybere plan, hvem de er

« Abne muligheder for at skifte retning i livet

Disse tre utopier bryder med forestillingen om uddannelse skal styre efter enkle og specifikke
mal og noget, der nemt kan gennemfores sd hurtigt som muligt. Der er i alle tre utopier
indlejret et enske om mere tid, der siger noget om, hvordan deltagerne forstdr dannelse som

en langsommelig og vanskelig storrelse, der kraever hvile og optagethed.

Vi har indtil videre ikke gjort noget ud af at udpensle, hvilke deltagere, der har sagt, hvad pa
fremtidsverkstedet, men 1 dette tilfelde er det oplagt at navne. De tre ovenstdende utopier
blev nevnt af gruppens €éneste to folkeskoleelever. Disse kan derved siges naermest at blive
‘ekstra vigtige’, da de er med til at sige noget om, hvad nogle elever sel/v mener, at
uddannelse ber vere og ensker, at den bliver for dem. Vi har i arbejdet med dannelse-i-
uddannelse initiativet gentagne gange dvelet ved disse tre utopier, da de kan vare
interessante pd mange mader. De er forst og fremmest med til at sige noget om, hvilke
erfaringer eleverne allerde har med at ga i skole, og hvilke forventninger til fremtiden, som
folkeskolen bringer frem 1 eleverne. De onsker sig en fremtid, hvor de i kraft af deres

uddannelse finder ud, Avem de er og hvad de vil. At vide hvem man er og hvad man vil, samt,

108



at der ogsd er mulighed for at skifte retning retter sig mere mod et enske om personlig
dannelse end et enske om at opné specifikke kompetencer.

De tre utopier representerer pA mange mdder, det man ofte forstdr som en del af ethvert
menneskes dannelsesproces; at man med tiden bliver mere klar over, hvem man er og hvad
man vil. Utopierne representere altsd 1 hgj grad noget, der har med elevernes subjektifikation
at gere. Man kan dog diskutere, om disse tre utopier rent faktisk er et udtryk for elevernes
egne ensker for fremtiden eller om de narmere kan forstds som et resultat af deres
socialisering ind 1 de eksisterende ordener. Forstiet pd den méde, at eleverne gentager
samfundets ensker for deres fremtid og at man for eksempel skal vide, hvad man vil med sit
liv. P& den anden side er der vel ingen, der ikke ensker at finde ud af, hvem de er og hvad de
vil, men eleverne har maske bare glemt, at de allerede er noget og helt sikkert ogsa vil noget.
Vi vil dog ikke gi naermere ind i1 dette, men hellere betragte elvernes ytringer som varende
‘sande’, 1 den forstand, at det rent faktisk er det eleverne ensker; at opna en dannelse, hvor de
bade finder ud, hvad de vil leve af og leve for. Set 1 forhold til, hvad de vil og hvem de er.
Desuden udtrykker de et ensker om, at der trods ‘erkendelser’ omkring dette alligevel er dbne
muligheder for at skifte retning i livet. Denne utopi udtrykker et enske om frihed, og at det er
menneskets egen stillingtagen, der skal afgere, hvilke retninger de skal ga i livet. Vi oplever
altsa, hvordan utopierne siger noget om, hvad deltagerne ser som vigtigt at laere 1 forhold til
menneskets forhold til samfundet og ikke mindst til sig selv, den sociale og den personlige

dannelse.

7.3.9 “AL UNDERVISNING SKER GENNEM AKTIVITETER, DER SKABER VAERDI
FOR ANDRE”
I deltagernes fremtidsforslag er der dog ogsa et stort antal af utopier, der har noget med

mennesket forhold til verden og den ‘anden’ at gere. Der blev eksempelvis sagt:

* Al undervisning sker gennem aktiviteter, der skaber vardi for andre

« Alle fag ind under ét stort fag, der hedder “Globalt medborgerskab og beredygtighed”

Disse utopier betyder, at dannelsesaspektet 1 wundervisningen skal tjene til
medmenneskelighed og forstaelsen af vores falles verden. Kigger vi nermere pa, hvordan
disse utopier kan siges at vere orienterende for den uddannelsesmessige praksis, er det med
til at udvide forstielsen af dannelse. Globalt medborgerskab henviser til heterogene tanker

om, at det ma vare uddannelsens opgave at lere eleverne at mede den Anden. Vi forstar
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dermed ogsa fallesskabet, pluraliteten 1 Arendts og Biestas forstand, som det vasentligste
for, at dannelse og det unikke kan forekomme. For Arendt er det at handle kendetegnet ved
pluraliteten, forskelligheden eller med et maske mere pracist ord andetheden, i1 den forstand,
at alt kan udskilles fra hinanden. P4 den anden side mener Arendt dog, at padagogik og
politik ikke ma blandes sammen 1 sddan en grad, at man for eksempel satter ‘medborgerskab’
som mal for, hvad elever skal lere i skolen. Deltagernes viser sig altsa at udfordre denne
forstaelse ved ikke kun at beskytte barnet mod verden, men ogsé beskytte verden mod barnet.
Nar betegnelser som globalt medborgerskab og baeredygtighed settes pa skoleskemaet
betyder det, at deltagerne betragter disse vardier som afgerende for elevers dannelse og som
en vigtig del af uddannelsens funktioner.

Utopien om medborgerskab og baredygtighed pa skoleskemaet er interessant, idet den kan
pege ind 1 alle tre af Biestas uddannelsesfunktioner; kvalifikation, socialisering og
subjektifikation. At dannes i1 et fag handler om den faglige dannelse og uddannelsens
kvalifiaktionfunktion. Den faglige dannelse handler ikke alene om viden og ferdigheder
inden for faget, men ogsd om at forstd dets kulturelle betydning og erkendelsesmaessige
udtryk. Det har noget med menneskets socialisering at gere; globalt medborgerskab og
beeredygtighed forstdet som en made at erkende - og vare til - 1 verden pd. Sperger vi,
hvilken serlig spergen til verden disse ‘nye fag’ er udtryk bevager vi os ind 1 uddannelsens
subjektifiaktions-funktion. Forestillingen om at 'komme til syne' er udtryk for en
uddannelsesmaessige interesse 1 menneskelig subjektivitet og subjektifikation, men uden en
skabelon, dvs. uden en pa forhénd defineret ide om, hvad det vil sige at vaere og eksistere som
menneske (Biesta 2011). Dette perspektiv heenger meget pracist ssmmen med, hvad man kan
forsta ved globalt medborgerskab; at man ger plads til hinandens unikke tilsynekomster, at vi
vi har brug for hinanden (pluralitet) for at kunne handle og at du som menneske 1 verden ogsé
ma tage ansvar for verden ved selv at handle og lade andre handle.

At sette medborgerskab og beredygtig pa skoleskemaet udger, hverken systematiske
principper eller et faerdigt katalog over faglige anskuelser, men laegger 1 sig selv op til
forskellighed og alsidighed. Deltagerne viser sterre interesse for, hver der kommer til syne og
at dette muliggeres end, at de forseger at definere, hvad der skal have lov til at komme til
syne. Medborgerskabstanken far betydning pa en mdde, hvorpé elevernes dannelse accepteres
som noget mere risikofyldt, i og med, at vi ved at handle og ‘komme til syne’ altid skal gere
dette 1 modet med den anden. Og hvordan den anden valger at forholde sig til vores
begyndelser er altid uden for, hvad vi kan kontrollere. For at kunne skabe veerdi for andre er

vi altsd nedsaget til at mede andre. Deltagerne udtrykker altsa et enske om, at man i skolen
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skal lebe den risiko, der opstédr, nar man bliver pavirket og muligvis forandret i kraft af medet
med den Anden. De veagter det heterogene mere end det homogene, hvilket kan siges at vare
en dimentral modsat enske end det, vi tidligere har set i den nuvarende uddannelsespolitiske
debat. Udvikling af ansvar kraever frihed og selvstendighed, og et faellesskab med
beeredygtige vardier, men ogsd mulighed for at bryde med de eksisterende ordener.
Deltagerne laegger op til gerne at ville invitere det anderledes og udforskende indenfor
(pluralitet), hvor eleverne far styrkes deres bevidsthed om det fzlles og det, der raekker ud

over dem selv.

7.4 REALISERINGSFASEN

Som beskrevet 1 fremtidsverkstedets narrativ (se bilag xx) foretog vi efter utopifasen to
afstemningsrunder, hvorfra et udpluk af utopier blev de tematikker, der skulle arbejdes videre
med. For dette afsnit vil vi kort presentere de utopier, der blev stemt videre og fa at de
notater, der blev gjort med fokus pa realisering af utopier. Desvaerre maétte vi atbryde
realingseringsgrupperne efter kun 30-40 minutters arbejde, s handlingsforslagene berer
derfor stadigveek brag af ukonkrethed og mangel pa tid til at udfolde dem naermere. Vi har
derfor ogsa afgraenset os fra at gad dybere ind 1 dem, men prasenterer dem kort nedenfor,
eftersom de fleste af dem stadigvaek har karakter af fremtidsforslag, og derfor allerede er
praesenteret.

Ti utopier fik stemmer 1 anden stemmerunde, men fire af dem havde kun én stemme hver,
hvorfor vi foreslog, at de fire deltagere hver valgte en af de andre seks grupper at ga ind 1.
Deltagerne forholdte sig til, hvordan deres utopi kunne realiseres under de nuverende
betingelser, eller hvilke betingelser der forst métte skabes for, at sddan en realisering kunne
ske. Vi uddelte et skema (Bilag 4), med spergsmal, der skulle hjelpe dem til at overveje om
og hvordan, der kan tages skridt i retningen af det enskede og om de maske allerede kunne ga
1 gang med det samme. Eftersom vi desverre aldrig ndede gruppernes prasentationsrunder,
har vi kun det som grupperne ndede at dokumentere i skemaerne. Der er derfor mange af
gruppernes mundtlige pointer, som vi ikke har haft mulighed for at dokumentere her. Med
afszt 1 de 6 utopier, der fik flest stemmer, blev folgende 5 handslingsforslag til folkeskolen

formuleret:

1) MAN UNDERVISER DET HELE MENNESKE
Utopi: Det hele menneske - krop, sind, and, hjerte, folelser og intellekt er forbundet
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Gruppen foreslog blandt andet disse handlinger:

Skab rummet, hvor alle ses og alle er okay

Larerne skal uddannes til at undervise integreret, hvor vaegtningen af praktisk, fysisk,
kreativt, teoretisk og filosofisk ligestilles

Karaktererne skal fjernes. Man skal mede eleven som et helt menneske, som lerer ud
fra egen motivation og passion

Livsfilosofi skal ind som fag i skolen

Da gruppen diskuterede pa, hvilket niveau, der kan igangsattes forandring, kom de frem til

at, der 1 Alternativet politik, skulle formuleres et menneskesyn, der rammer ‘det hele

menneske’. Samt at de resterende handlinger skulle igangsattes pé et systemniveau.

I diskussionen om, hvilke handlinger, der kan foretages “nu” foreslog gruppen, at laerernes

status skal hejnes ved hejere lon. Alle lerer skal sendes pd mindfulness-retreat og et udvalg 1

Alternativet skal lave et leereings- og dannelsesudvalg.

2) GLOBALT MEDBORGERSKAB OG BEREDYGTIGHED (pa skoleskemaet)

Gruppen foreslog blandt andet disse handlinger:

Der skal nedsattes en baeredygtighedskommission

Temauge pa en folkeskole; hvor alle beskriver og analysere egen skole ud fra
forskellige former for baredygtighed

Alle fag skal beskrives sédledes, at perspektiver pa baeredygtighed er med -
konsekvenser for de naste generationer

Se sig selv og sin identitet som en del af sma og store fellesskaber. At have gje for alt
det mennesket har til felles og kunne sette sig en andens sted. Laere kildekritik fra 1.

klasse.

Da gruppen diskuterede pa, hvilket niveau, der kan igangsattes forandringe, kom de frem til

at, globalt medborgerskab og bearedygtighed skal pa skoleskemaet i folkeskolen og ind i

Alternativets skolepolitik.

3) MAN LARER OM MENNESKET I KONTEKST OG BAGGRUND

Gruppen naede ikke frem til nogen konkrete forslag.
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4) AT UNDERVISE SKER GENNEM AKTIVITETER, DER SKABER VARDI FOR
ANDRE

Denne gruppe talte om, at alle skoler skal patage sig et ansvar for et socialt projekt 1
lokalsamfundet. Der blev ikke nedskrevet nogle konkrete forslag til realisering af dette

forslag.

5) BORN MED SELVVZAERD, MOD, EVENTYRLYST OG LYST TIL AT LARE

Denne gruppe havde fokus pa et forslag, der pegede ind i en mere flexibel skolestart. Fremfor
malstyret lering talte de om ‘laringstilsstyret’- og ‘motivationsspor’ som f.eks: Musik,
hands-on fag, naturfaglig, bevagelse, fantasy. Gruppen foreslog en ny indretning af de forste
ar 1 folkeskolen; 1. &r = proveér, hvor alle elever afpraver alle spor. 2+3 ar = fordybelsesar 1

udvalgte spor.

7.5 OPSAMLING

For dette kapitel har vi haft fokus péd deltagerne som praksiskreds (jvf. figur IIl); en analyse
og fremstilling af den gode (ud)dannelse set 1 forhold til deltagernes hverdagserfaringer og
ensker. Vi har undervejs 1 fremstillingen fundet det interessant at bringe initativets erfaringer
1 dialog med allerede eksisterende viden, herunder specialet teoretiske refleksions rum. Vi har
derfor diskuteret om betydningerne pd fremtidsvaerkstedet var reprasentative, en udfordring
eller udfoldelse af specialets teoretiske refleksionsrum. Det viste, at det teoretiske
reflesksionsrum med blandt Biestas tre udannelsesdomaner og Arendts handlingsbegreb
kunne bidrage til udfoldelse af fremtidsvarkstedets resultater, og omvendt kunne deltagernes
ytringer vaere med til at udvide vores forstéelse af det teoretiske reflesksionsrum. P4 den
made har vi faet indblik 1 nogle af de bagvedliggende logikker og strukturer 1 samfundet, som
synes styrende for den virkelighed deltagerne agerer i1 samt, hvordan deltagernes
fremtidsforslag bidrager med et alternativ. Desuden har hverdagserfaringerne varet med til at
nuancere og udvide vores forstdelse af, hvordan man som menneske (elev og larer) oplever
hverdagen 1 systemet, og hvordan forandring vedrerende dannelse 1 uddannelse kan
konkretiseres. Nar deltagerne 1 kritikfasen fik udtrykt alt det som modarbejder og forhindrer
dannelse, sd blev der fremsagt utilfredsheder med eksempelvis; mangel pa tillid til lerer og
elever, for rigide og systematiske méader at arbejde med dannelse pd og for meget méling og
krav. Kritikerne har afsat 1 forskellige vinkler af den uddannelsesmassige praksis, men

tilsammen er de udtryk for en hverdag og en folkeskole med mangel pa frihed, myndighed og
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dannelse. Kritikkerne blev modsvaret med fremtidsforslag som eksempelvis; al undervisnings
sker gennem aktiviteter, der skaber verdi for andre, vi kan ikke forudse fremtidens behov,
alle ved pa et dybere plan hvem de er og kritisk stillingtagen er altid inkluderet. Der blev
sdledes fremsagt ensker om en folkeskole, der skal danne ramme om faglig, social og
personlig dannelse, hvor der bliver taget hensyn til elever og lereres subjektifikation og

mulighed for at komme til syne 1 verden.
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8. FREMSTILLING OG REFLEKSION OVER DET VIDERE FORLOB

Dette kapitel formidler initiativet efter fremtidsvaerkstedet samt vores refleksioner omkring
deltagelse og initiativets muligheder 1 forhold til udviklingen af Alternativets
uddannelsespolitik. Som allerede navnt skelner vi mellem initiativet for og efter
folketingsvalget, da vi betragter denne begivenhed som influerende pa det samarbejde, der
ellers forst var lagt op til. De folgende afsnit, som altsd udger perioden op til valget, skal ses
som en forlengelse af arbejdet med fremtidsvaerkstedet, hvor vi stadig forholder os til
samarbejdet som facilitatorer af initiativet. Det bliver dog ogsé klart for os, at vi blot er et
lille initiativ iblandt den store tilslutning, der er til Alternativet, og dermed de mange andre
mennesker, som gerne vil bidrage til uddannelsespolitikken. Dette forholder vi os naermere til
1 kapitlet 8. Vi inviteres her til at ‘sikre’ dannelsesaspektet 1 udviklingen af skolepolitikken,
som nu pludselig har faet en presserende dato for udferdigelse. Vi reviderer altséd her vores
rolle og sigte med initiativet og vurderer, at vi muligvis ikke kan vedholde
fremtidsveaerkstedets deltagere 1 forlebet, men at vi da 1 det mindste kan forsege at
viderebringe deres fremtidsidéer 1 det videre forleb. De to ferste afsnit peger tilbage i vores
erfaring med fremtidsvarkstedet og er en videre refleksion over realiseringsforslagene samt
en opfelgning pé vores refleksion over deltagergruppens sammensatning. Pa
fremtidsvearkstedet blev der ogsd fremsagt utilfredsheder, der peger direkte ind i specialet

andet niveau. Der blev blandt andet navnt:

e For lidt reelt demokrati
» Ingen plads til kritik

» Manglende tillid til lrer og elever

Kun 1 det dialetiske forhold mellem dagsordenens indhold og maden den sattes pd kan vi
forholde os til initiativet til fulde og dermed sege at besvare problemformuleringen. En
eksplicitering og fremstilling af en sddan viden er en forudsetning for, at deltagerne reelt
opnar en position som deltagende 1 initiativet, som med-forskere (jf. kapitel 3/afsnit x), fordi
der forst er tale om en demokratisering af undersegelsen, nar deres bidrag som noget

kvalitativt andet bringes ind 1 specialet. Dette forhold vil vi diskutere narmere i kapitel 9.
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8.1 REALISERINGSFORSLAGENE PEGER IND I ALTERNATIVET

Som det allerede er fremgdet, havde vi klare intentioner om, at der efter fremtidsvaerkstedet
skulle fortsattes et videre arbejde med realiseringsforslagene, og vi lagde ogsa tydeligt op til
dette pd veerkstedet. Inden de gik 1 grupper, gav vi et par eksempler p4, at handling blot kunne
vare, at man 1 gruppen ville afsege utopiens mulighed yderligere eller undersege, om der
allerede er lignende, igangvarende projekter. Vi forventede naturligvis at nogle af
realiseringsforslagene ville pege ind 1 Alternativets politiske arbejde, men vi blev overraskede
over, at alle de grupper som forholdt sig til, hvordan der kunne tages videre handling med det
samme, udelukkende sd handlemuligheder 1 det politiske arbejde, som Alternativet udferer.
Det svarede altsd ikke til ideen og forhdbningerne, vi sad med 1 det forberedende arbejde,
nemlig at der af fremtidsverkstedet maske kunne vokse tiltag i1 alle mulige retninger. Det var
en forestilling, der grunder i fremtidsverkstedet som grundlag for en opfordringstruktur til
den enkeltes deltagelse. Der er en raekke elementer, som kan have haft indflydelse pé dette.
Det kan knytte sig til det tidsmassige aspekt, dvs. at tiden var knap, og at man ikke naede sa
langt med at afsege, hvad utopierne indeholdte. Desuden var fremtidsvaerkstedet jo
udelukkende annonceret som et POLA, hvor formélet udtrykkeligt er at bidrage til
Alternativets politikudvikling. Endvidere lagde emnet op til at arbejde med dagsordenen og
ikke skolen og den padagogiske praksis. Havde vi dog gjort dette og veret pa en politisk
platform, kunne man let fristes til at udvikle praksisanvisninger for lererne, hvilket ville vare
meget modstridende det kritisk-utopiske sigte. Retrospektivt er det altsd knap sa
overraskende. Som vi var inde pé 1 kapitel 6, var der heller ikke udsigt til en hadndgribelig
feelles praksis efterfelgende. Vi fik altsd ubevidst lagt op til to deltagelsesformer, hvor den
ene var defineret blot ved deres deltagelse pa fremtidsvarkstedet, og den anden var en mere
udefinerbar og ukendt horisont. Trods det, at alle handlingsforslagene pegede ind i et politisk
niveau, var der dog mange af deltagerne, som allerede pd varkstedet udtrykte, at de var

interesserede i1 en videre deltagelse pa emnet.

8.2 BEMARKNING OM DELTAGERGRUPPENS SAMMENSATNING

Sammensatningen af deltagere var, trods det at de kom fra forskellige praksisser, en relativ
homogen gruppe, hvis man ser pa uddannelsesbaggrund og alder. Den abne tilmelding, som
Alternativet har til deres POLA’er, gjorde det ikke muligt for os som undersogere at have
kontrol over sammensa&tningen af deltagere. Vi havde som navnt i kapitel 6 indflydelse pa, at

der 1 det mindste ville vaere lerere reprasenterede, men det var ikke til at vide, hvem der
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kom. Grundleggende var vi ogséd interesserede i en bred sammensatning, men hvis man
kigger pa forholdet mellem de forskellige deltagere, kan man overveje, om det skaber de
bedste rammer for at ytre sig, nar man som de tre eneste niende klasseselever sidder i1 en
gruppe, hvor majoriteten forst og fremmest er meget @ldre og desuden er lazrere,
universitetsstuderende eller universitetsuddannede, som jo grundleggende ma have et helt
andet afset for at formulere sig. Det man dog kan sige er, at alle - inklusiv de tre elever - er
medt op af egen fri vilje, og deres deltagelse forpligter dem ikke pé noget efterfalgende.
Derfor md man ga ud fra, at de deltager, fordi de har noget pé hjerte, og inden de kommer er
bevidste om, at de skal deltage sammen med en masse fremmede mennesker. Som
facilitatorer gjorde vi dog intet ud af, at deltagerne matte have forskellige forudsatninger for
at byde ind. Tveaertimod tiltalte vi alle pA samme made og holdt os til de opsatte regler om, at

man for eksempel ikke mé kritisere de andre deltageres udsagn.

Aktionsforsker Mary Brydon-Miller skriver 1 artiklen “Why action research”, at man som
aktionsforsker mé& udvise respekt for de mennesker, som deltager, og for den viden og
erfaringer de bidrager med (Brydon-Miller, Greenwood & Maguire 2003). Derfor fandt vi det
nedvendigt at minde deltagerne om reglerne, da der var deltagere 1 gruppen, som forsegte at
afbryde talerunden med et behov for at definitionsafklare dannelsesbegrebet i gruppen. Vi
anerkendte, at de forskellige udsagn kunne vare udtryk for forskellige forstdelser og
retninger, men at det i den begyndende fase ikke handler om at opna konsensus. Vi var ikke
interesserede 1 at lukke os om en sarlig dannelsesforstaelse og desuden kunne sddan en
begrebsdefinition netop mindske andre deltageres lyst til at tale frit, fordi der sé ville opsté en
mere eller mindre udtalt forstaelse af noget rigtig og forkert. Hvad vi har erfaret med
fremtidsvaerkstedsmetoden er, at der netop ofte kommer meget forskellige udsagn om det
eksisterende frem, ligesom utopierne i nogle tilfelde kan vare modstridende. Her er
stemmerunderne dog som regel behjelpelige og endog en gennemskuelig demokratisk
udskillelsesproces af nogle utopier, hvilket vi anser som et nedvendigt element, fordi det -
som Jungk skriver - er en praemis 1 utopifasen, at der kommer meget forskelligt ud af den
(Jungk & Miillert 1998). I forrige kapitel var vi inde pd, om de tre niende klasseselever
egentlig gav udtryk for, hvad de reelt dremmer om, eller om de er smittet af bestemte
holdninger 1 samfundet. I den forbindelse kunne man ogsd overveje, hvordan deltagerne
imellem far indflydelse pa hinandens kritikker og maske begranser den utopiske tenkning.

Netop fordi de ikke kender hinanden, og at vi pé dette fremtidsvaerksted lagde op til at tale pa
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et dagsorden-niveau, skabes der muligvis en sterre distance til hver af deres

hverdagspraksisser.

8.3 FORLOUBET OP TIL VALGET

I midt maj medtes vi igen med Carolina til et mede om, hvad der skulle ske videre frem. Vi
var meget interesserede 1 at samle deltagerne igen og flere havde ogsa meldt ud, at de var
interesserede. P4 dette tidspunkt var datoen for valget ikke sat, men rygterne sagde, at det

snart bliver udskrevet. Under perioden gjorde vi os overvejelser om:

- Vi er bekymrede for, at vi ikke nir videre med deltagerne, fordi fristen for
indsendelse af politiske forslag til Alternativets partiprogram ligger kort efter modet.
Carolina mener, at tidsrammen er for kort til at sende noget ind vedrerende dannelse
og vil hellere arbejde emnet grundigt igennem end at handle hurtigt. Det kan vi kun
tilslutte os, men er lidt bekymrede for om resultaterne af verkstedet vil g tabt, hvis vi
ikke snart handler pa noget inden valget.

- Dannelse-i-uddannelse-initiativet skal koordineres med udviklingen af hele
uddannelsespolitikken. Der er to af spidskandidaterne, som er ordferere pé
henholdsvis skoleomradet og uddannelsesomradet, der byder ind, og ligeledes
bidrager andre undergrupper forskellige steder 1 landet. Carolina aftaler, at politikerne
imellem koordinerer, nar tiden er moden, og vi indtil da bare arbejder videre med
dannelsesgruppen.

- Vi er usikre p4, hvilken rolle vi skal indtage i forhold til, at vi gerne vil drive
processen videre med deltagerne, men da vi er inviteret med 1 den lukkede facebook-
gruppe Alternativets uddannelseskomitée, far vi indtryk af, at nogle af medlemmerne,
som er politikere og andre engagerede, er meget optagede af en visuel model for
folkeskolens paedagogik. Det er ikke til at gennemskue det padagogiske fundament
for modellen, og vi udtrykker vores bekymring til Carolina herom. Vi skriver
desuden, at det ser ud som om, der er nogle fi, som er pé vej til at ‘lebe med stafetten’
1 forhold til denne model, og vi frygter, at vi vil miste stemmerne og diskussionerne
fra alle de engagerede folk fra vaerkstedet.

- Carolina er ikke bekymret for, at en lille gruppe vil lebe med stafetten, fordi

politikkerne altid skal komme fra de politiske laboratorier. Desuden er det ordfererne,
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som skal drive processerne pa deres omrader, og der skal altid arbejdes videre med
det, der kommer frem pé laboratorierne.

- Deltagernes inviteres til et arbejdsveerksted i begyndelsen af juni méned, hvor
planen er at arbejde videre med realiseringsforslagene. I tilfelde af at der udskrives
valg vil al politikudvikling blive sat pa pause 1 Alternativet, og dette sker kort efter.

- Vi skal medes med en gruppe af deltagerne til det planlagte arbejdsvaerksted,
selvom Carolina ikke kan deltage pa grund af valgkampen. Kort inden kommer der
dog nogle afbud, og vi ender med at aflyse og medes 1 stedet med nogle af deltagerne

til valgdebat med Carolina pa Nerrebro Park Skolen.

8.3.1 DELTAGELSE OG VORES ROLLE

Vi bliver i dette forleb opmarksomme p4, at vi har en anden forventning til deltagelsesgraden
for deltagerne fra fremtidsvarkstedet end Carolina, men det er heller ikke noget, vi har
diskuteret eller haft en forventningsafstemning omkring. Det bliver tydeligt for os, at vi blot
er ¢t ud af mange initiativer, og folk som gerne vil bidrage til Alternativets
uddannelsespolitik. Sterrelsen af den platform, Alternativet udger, har et langt videre
omfang, end vi umiddelbart har overvejet. Vi bruger derfor en del tid pa at diskutere, hvordan
vi forestiller os at kunne bidrage med afsaet 1 kritisk-utopisk aktionsforskning, hvor
deltagelsen fra de relevante borgere samt forskerens egen-involvering er det mest essentielle 1
vidensproduktionen. Desuden ensker vi at fastholde en kritisk position trods det, at vi ikke
som sadan er inviteret til at blande os 1 maden, Alternativet udvikler deres politik. Derfor
beslutter vi pa et tidspunkt at henvende os til Carolina vedrerende vedrerende den potentielle
problematik omkring, at nogle fa var i gang med at ’lebe med stafetten’ 1 processen. To
aspekter 1 forhold til dette er, at man kan sperge, om der ikke netop, som Carolina skriver, ma
vare nogle fa, der 1 sidste ende formulerer politikken, og det andet knytter sig til, hvordan
involveringen stopper. 1 forhold til det skriver Nielsen og Nielsen, at
aktionsforskningsprojekter skal undgé at lukke sig om sig selv (Olsén, Nielsen & Nielsen
2003), men altid forholde sig &bne for nye aspekter og kraefter i processen. Der kan godt
udstikkes opgaver til nogle, men man forseger at vaere dbne. Nielsen og Nielsen refererer her
til projekter, der dels udspiller sig i en lokal kontekst og ikke 1 politik, og dels 1 mindre
borgergrupper som er involveret over laengere tid. Spergsmaélet er dog 1 dette tilfelde, hvad
ambitionen om deltagelse kan rumme? Eller hvad det betyder for deltagelsen, at man primaert

er bidragsyder med ideer, men at der ikke seges at indgyde et dybere engagement i den
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enkelte. Her kan man selvfelgelig indvende, at jevnlig deltagelse ved politiske laboratorier
trods alt er udtryk for en form for vedvarende deltagelse. Aktionsforskningens deltagelses-
principper udfordres dog ved at blive forenet med en politisk platform. Nielsen og Nielsen
(2007) skelner mellem borgerdeltagelse og borgerinddragelse, hvor de knytter forstenavnte
til et engagement over lengere tid, og deltagerne er selv med til at definere rammerne og
orienteringen for projektet. De taler om deltagelse, fordi borgerne ansvarliggeres og larer af
forlobet. Borgerinddragelsen knytter sig derimod til “top-down’-initierede og -drevne
projekter, hvor inddragelse 1 hgjere grad foregér som en ‘hering’, hvor deltagerne under
fastsatte rammer bidrager med ideer og holdninger i et afgrenset tidsrum, hvorefter disse
med-kalkuleres 1 projektudviklingen (Nielsen & Nielsen 2007). Vores made med Alternativet
er udtryk for forskellige forstéelser af deltagelse, som deler sig péa spektret mellem medansvar
og heringen. Vi oplever dette som et essentielt skel mellem méaden at fremme forandring pa,

og vi vil vende tilbage til dette element i specialets sidste del.

8.4 UDDANNELSESGRUPPEN OG INDSPARK OM DANNELSE

Den 18. juni blev valget afgjort, og Carolina blev som sagt en af Alternativets ni
folketingsmedlemmer. Et stykke tid efter kontaktede hun os med den glaedelige nyhed, at hun
har faet ordfererskabet for folkeskoleomradet. Hun forteller, at hun vil nedsatte en
uddannelsesgruppe, som skal vere med til at sikre, at uddannelsespolitikken formuleres. For
at sikre dannelsesaspektet heri inviteres vi til at deltage 1 gruppen. Det er planen, at der skal
atholdes fem POLA’er om Fremtidens folkeskole gennem sensommeren og 1 slutningen af
efteraret skal der ligge et fardigt skolepapir klar, som kan erstatte det oprindelige. Foruden
uddannelsesgruppen, som er en mindre gruppe sammensat af folk med forskelligt
tilhersforhold til folkeskolen, er der en projektleder, som skal hjelpe Carolina med at drive
processen. Gruppen skal mades den 17. august til et mede, hvor malet er at udarbejde et
temapapir, som alle POLA’erne kan tage afsat i. Vi kan desvarre ikke deltage men aftaler 1
stedet et magde med Carolina og projektlederen op til, at uddannelsesgruppen skal medes,
sadan at de kan bringe vores perspektiver med ind 1 diskussionerne. Folgende kommentarer er

nogle af de vasentligste, vi vil fremhave:
- Vi skriver et indspark med paedagogiske og dannelsesmaessige perspektiver, der

alle formidler fremtidsvarksteds-deltagernes kritikker og utopier. Disse kvalificeres

og nuanceres med teoretiske pointer fra blandt andet Hannah Arendt, Gert Biesta og
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Alexander von Oettingen. Desuden peger vi elementer ud 1 Alternativets galdende
partiprogram om uddannelse, som star 1 kontrast til dannelsesperspektiverne (Bilag 8).
Vi har lavet en mindre analyse af det eksisterende partiprogram (Bilag 1), som vi
kommer ind p4 til sidst 1 dette kapitel.
Til et mede med Carolina og projektlederen pa Christiansborg diskuterer vi med
afset 1 indsparket, vi har sendt forud. De er meget interesserede 1 at forstd de
perspektiver, vi bringer ind, og Carolina satter stor pris pd, at vi viderebragte
deltagernes utopier. Vi begrunder, hvad vi forstdr som distinkt dannelsesmaessigt, og
hvad det er til forskel fra lering og kompetencer.
Vores indspark er for akademisk og ikke praksisnzert nok til at kunne bruges, og
anbefalingerne vil de gerne have skarpere. Vi diskuterer derfor emner som disse:

- Hvad skal man stille op med et klasserum, som ikke fungerer optimalt?

- Hvad er alternativet til tests og karakterer?

- Hvordan sikre man dannelse for forskellige grupper?

- Hvad er forskellen pd undervisning og facilitering i folkeskolen?

- Hvordan undgdr vi at erstatte malstyring med anden slags styring?

- Hvem skal inddrages i den politiske proces om at lave

uddannelsespolitik?
- Hvordan forener man skolen og virkeligheden uden at virkeligheden
dikterer skolen?
- Hvordan bliver den pcecedagogiske filosofi noget praksis kan rette sig

efter i de mange sporgsmal om at gore uddannelse?

Vi reviderer indsparket, men beslutter at holde fast ved den rolle, vi ser os selv
have, nemlig at vi ikke har interesse 1 at sige noget om, hvordan uddannelse ber vare
- altséd diktere eller komme med forslag til praksis. I stedet fokuserer vi pa at lave et sa
kort og fokuseret indspark som muligt med fire hovedtemaer og ‘anbefalinger’ - ikke
for praksis, men for dagsordenniveauet, og at udviklingen skal ske ude péd skolerne
(Bilag 7).

Vi legger op til et forskningsveaerksted med formélet om, at vi sammen -
Alternativet, os og deltagerne - fortsat kan undersege, hvad dannelse i uddannelse
betyder. Teenketanken for pedagogik og dannelse, SOPHIA, udbyder i hele 2015 en
rekke opleg om dannelse med afsat 1 deres arbejde, men ogséd for at satte gang 1

samtaler om dannelse. Dette far vi desverre ikke respons pa og dropper idéen.
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8.4.1 SKIFTET I VORES ROLLE

Den rolle, vi ender med at have i forhold til Alternativet, bliver noget udfordrende. Man kan
sige, at vi forseger at vare ‘barere’ af deltagernes perspektiver, men uden at disse
perspektiver nogensinde er kommet tilbage i henderne og hovederne pa deltagerne. Det, som
viderebringes, er blot utopier i dialog med teoretiske perspektiver og os som undersegere. Vi
havde ikke en intention om at handle ind 1 Alternativet uden om evrige deltagere, men ender
paradoksalt nok 1 en ‘ekspert’-lignende rolle, som netop er det, vi med initiativet ensker at
finde et modsvar til, nar det handler om folkeskolen.

Vi forsegte os derfor med ideen om et forskningsverksted efter madet. Vores idé var, at man
pa sadan vis kunne bringe de af deltagerne, som stadig métte have noget engagement, tilbage
1 processen. Vi synes desuden, at samtalen med Carolina og projektlederen bar praeg af at der
bestemt var grund til at fortsette diskussionerne om dannelse og uddannelse, fordi vores
dialog med dem var preget af forskellige syn pé skolen, og om hvorvidt dannelsens logikker
er forenelig eller uforenelig med andre logikker.

Om forskningsverkstedet skriver Nielsen og Nielsen, at det er en social opfindelse, der kan
skabe en ny form for socialt mede mellem borgere/fagfolk og eksperter. Horisonten, man
diskuterer pd vaerkstedet, udgeres af borgernes/fagfolkenes utopiske fremtidsideer, som altsa
ogsa eksperterne ma orientere sig mod (Olsén, Nielsen & Nielsen 2003). Dette er siledes
endnu et greb som kritisk-utopisk aktionsforskning laegger op til for at bryde med det
traditionelle videnshieraki. Det dbner for en ny orientering af savel fagpersoners og borgeres
erfaringsbaserede (hverdags-)viden som af eksperternes sagsorienterede fagviden (Ibid.). Vi
ser nogle interessante muligheder for politikudvikling 1 Alternativet under 1 et sddant fora,
hvor det ikke kun er afstanden mellem borgere og politikere, man forseger at mindske, men
ogsa den klassiske distinktion mellem praktikerne og eksperterne. Grundleggende ville det
vare en noget naiv forestilling bare at lade hverdagserfaringer alene vare pejling og se bort
fra faglige og videnskabelige vidensformer og erkendelsesméader. Nielsen og Nielsen legger
op til at begge transformeres og traeder ind 1 en ny konstellation (Olsén, Nielsen & Nielsen
2003).

Desvarre var der ingen respons pa vores idé om et forskningsvarksted og selv felte vi, at vi
havde for kort tid tilbage af specialeperioden til at initiere dette, hvis der ikke var interesse
eller tid til det for Carolina og projektlederen. Dette havde ellers varet en mulighed for at

bringe deltagerne og deres hverdagserfaringer i1 spil, men ogsa at give dem et rum for at
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udforske det, der ligger 1 dem yderligere og 1 sidste ende kvalificere forstdelsen af dannelse 1

uddannelse.

8.5 POLITIKUDVIKLING OM FREMTIDENS SKOLE

I slutningen af august maned besluttede vi at deltage i et af Alternativets egne POLA’er om
fremtidens skole. POLA’et blev afholdt over fem timer 1 Kabenhavn og alle interesserede var
velkomne. Dagsordenen for POLA’erne er sdledes at diskutere spergsmalet: “Hvordan
styrker vi folkeskolen i morgen og pd sigt?”. Det blev prasenteret som en slags anden del af
arbejdet med skolepolitikken, hvor de tidlige laboratorier om skole 1 2014 samt

fremtidsverkstedet og uddannelsesgruppens arbejde var grundlaget.

- Vores deltagelse her er et forsog pa og onske om at viderebringe
dannelsesperspektiverne fra vaerkstedet og det videre teoretiske arbejde hermed. Som
vi gennem forlebet har erkendt, er der en ulgselig sammenhang mellem den made,
hvorpa vi forstar dannelse, og hvad vi forstar ved folkeskolens formal. Derfor deltog
vi ikke kun ved bordet om Et dannelsesmdl for det 21. Arhundrede, men i gruppen der
skulle diskutere oplagget til et Nyt formadl for folkeskolen.

- Viskal tage afszet i et tematisk dokument, som uddannelsesgruppen har udarbejdet,
fordi diskussionerne skal geres konkrete. Hver bordgruppe skal over de fem timer
diskutere et af de ni temaer om folkeskolen, som uddannelsesgruppen har fastlagt.
Diskussionerne centrer sig derfor meget om, hvorvidt man er enig i temapapiret eller
at fa skrevet alt det ned, man er uenig i. Metoden forekom noget indsn@vrende for
utopiske idéer, men det var nogle gode diskussioner, vi deltog i.

- Temapapiret er udtryk for helt andre dannelse perspektiver, end dem som
fremtidsvearkstedet ledte til. Temapapiret beskriver nemlig, at der skal sattes mal for
dannelsen, som desuden sattes i relation til, at eleven blandt andet skal leere konkrete
vaerktejer til at handtere folelsesmassige udfordringer og at uddannelse skal lare
eleverne at styre sig selv. Vi undrer os meget over denne dagsorden om folkeskolen
og dannelsens rolle heri.

- POLA’et afsluttes med przesentationer fra hver gruppe, men de perspektiver, som
gruppen om formdl og den om dannelse er ndet frem til, kommer ikke til udtryk 1 de

andre gruppers idéer. Det virker problematisk, at alle ikke far dannet en falles
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forstéelse af det, vi kan forstd ved folkeskolens formél som udgangspunkt for alle

andre diskussioner om folkeskolen og dagsordenen herfor.
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DEL 3

MULIGHEDER OG UDFORDRINGER FOR ALTERNATIV FORANDRING
MELLEM PADAGOGIK OG POLITIK

Denne tredje og sidste del af specialet udgores af ét samlet kapitel med, hvor vi - med afscet i
Dannelse-i-uddannelse-initiativet og specialets teoretiske fremstilling - kan sige om en
alternativ uddannelsesdagsorden og om at initiere forandring mellem politik, forskning og
praktikere. Vi onsker at forbinde refleksioner over de mange felter, som specialet griber ind i,
for til sidst at kunne foretage en fyldestgorende besvarelse af problemformuleringen omkring
muligheder og udfordringer for forandring. Del 3 indledes derfor med et tilbageblik pa den
forskningsmcessige ramme og pd de principper, vi har hentet i kritisk-utopisk
aktionsforskning, for at igangscette forandring og producere viden herom. Der opscettes
sdledes en ramme for de folgende afsnit ved at karakterisere mulighedsbetingelserne for

forandring og resultater som det, vi kalder afgreenset viden og udvidet viden.

Specialet og initiativet md forst og fremmest forstdas pa dens egne principper, men vi vil ikke
undlade at se pa den almene karakter af muligheder og udfordringer i specialets resultater.
Vores sogen efter at afdeekke muligheder og udfordringer handler om, hvad vi kan forsta ved
den deltagelse, der er foregdet i initiativet i forhold til gerne at ville bringe myndighed,
autonomi og frihed tilbage til uddannelsernes praksis. Med afscet i specialets forste niveau
uddybes analysernes pointer med henblik pa at diskutere, hvordan specialets teoretiske
refleksionsrum kan udvide vores forstdelse af aktionsforskningens dimensioner samt det
evindelige paradoks mellem pceedagogik og politik. Her sammentfattes de vigtigste muligheder
og udfordringer, som initiativet kan siges at bidrage med i diskussionen af betingelserne for
dannelses plads i uddannelse. Denne del tre vil derfor samlet set diskutere en reekke
refleksioner over de muligheder og udfordringer for at fremme forandring vedrorende

dannelse i uddannelse, der opstar i initiativets afgrensede og udvidede viden.
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9. AKTIONSFORSKNING PA EN POLITISK PLATFORM - HVAD

KENDETEGNER FORANDRINGEN?

For denne afsluttende del ensker vi at diskutere summen af dét initiativet samt den undervejs
og efterfelgende teoretiske bearbejdning udger til sammen. Vi mener ikke kun, at der skal ses
pa de to dele uathangigt. Vi har tidligere udpeget elementer, hvor initiativets muligheder har
varet betingede af specialets omfang og tid, og hvordan det empiriske fundament som
initiativet udger, naturligvis har veret en forudsatning for det, vi i specialet har kunne
forholde os til. Det kan virke paradoksalt, hvis en forandringsorienteret undersegelse slutter
med et bagudrettet skriftligt og teoretisk arbejde, hvorfor vi med afset 1 de folgende
diskussioner, vil forsgge at rette blikket mod et mere generelt plan og ikke anse initiativet
som et afsluttet projekt. I kapitel 3 skrev vi om, hvordan kritisk-utopisk aktionsforskning som
udgangspunkt er spaendt ud mellem 1) at vere et forseg pd at skabe eksperimentelle
situationer og forleb 1 form af det, som kaldes refleksions- og handlingsrettede ‘frirum’ om
praksis 1 hverdagslivet - specialets andet niveau. Det er et praksis-forseg pé at bryde med den
nuverende uddannelsesdagsorden, der begrenser dannelsens plads 1 uddannelse samt den
demokratiske udvikling af politik. Desuden er det med og 2) et vedvarende kritisk og
samfundsanalytisk arbejde, der kan udvikle en konkret forstaelse af de sociale og kulturelle
forholds samfundsmassige udtryk og dermed ogsa fastholde en indsigt i forholdenes
modsigelsesfulde karakter og foranderlighed - specialets andet niveau (Nielsen & Nielsen
2015). Vi har for dette speciale siledes forsegt at bringe forskellige vidensformer og
erkendelser sammen med det gensidige sigte at gore mere plads til dannelse 1 uddannelse. Vi
ma derfor se, hvordan det har veret muligt, og om vi overhovedet kan tale om et
aktionsforksningsprojekt i den forstand, vi har lagt op til i specialet. Vi vil med afset i1
specialets problemformulering se pa, hvad der kendetegner forandringen og resultaterne af

initiativet og specialet samlet set.
Vi diskuterer siledes specialets problemformulering: Hvilke muligheder og udfordringer

for at fremme den gode (ud)dannelsesdagsorden opstar i forseget pa at forene Kritisk-

utopisk aktionsforskning med Alternativets (ud)dannelsespolitiske udvikling?
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Vi har i denne diskussion ikke varet interesseret 1 at fremhave mangden af fremtidsforslag
og deres anvendelsesorienteringer som det, der skal karakterisere initiativets succes. En sddan
forstaelse ville nermest fremstd positivistisk og ude af synk med kritisk teori. Vi vil 1 stedet
for forholde os til succeskriterier, der kan retferdiggeres ud fra en mere hermeneutisk
forstaelse, hvor vi forholder os til karakteren og dybden af, hvad initiativet som eksperiment

1 sig selv kan siges at indebare (jf. Kap 3).

Vi er bevidste om, hvordan vi som undersegere bidrager til en stor del af, hvad der
karakteriseres som ‘resultater’ for dette speciale. Det ideelle 1 en aktionsforskningsoptik ville
have veret at nd frem til resultaterne sammen med initiativets deltagere, men dette har
desverre ikke varet muligt inden for rammerne af dette speciale. Vi hentyder 1 vores
problemformulering bade til noget vi gor, 1 kraft af initiativet, men pa samme tid er dette ogsa
objekt for undersogelse. Det handler om, hvordan vi kan diskutere forholdet mellem teori og
praksis, som man 1 aktionsforskning ogsé kalder forholdet mellem /lokal viden og almen viden
(Aagaard Nielsen 2001). I vores initiativ kan det diskuteres, om der i stedet for er tale om en
afgreenset viden og udvidet viden pa grund af den blandede deltagergruppe, politiske platform
og initiativets resultater. Vi opstiller altsd to konstruerede kategorier for viden som
resultatformer 1 dette speciale. Dette indikerer 1) en viden tilegnet gennem deltagelse 1
initiativet og altsd afgreenset 1 sit omfang og kontekst og 2) en viden, som - gennem det
politiske niveau og den aktionsforskningsorienterede praksis — udvides i dens omfang og

kentekst.

9.1 AFGRANSET VIDEN

Vi har i specialets anden analysedimension analyseret og fremstillet, hvordan der gennem
initiativet er blevet dannet et bud pa et alternativ til den nuvarende uddannelsespolitiske
dagsorden, der dbner op for faglig, social og personlig dannelse samt pa maden, hvorpa
dagsordenen sattes. Denne viden valger vi at karakterisere som verende afgreenset frem for
lokal, 1idet wvi har arbejdet med en sammensat deltagergruppe fra forskellige
praksissammenhange og ikke har afholdt et fremtidsvaerksted pa en lokal skole. Deltagerne
pa fremtidsvaerkstedet var godt nok alle tilknyttet uddannelsesomradet pa den ene eller anden
made, og man kan derfor fristes til at tale om, at deltagerne var forbundet pé et veerdimassigt,
interessemassigt eller fagligt plan, men ser man bort fra dette, er de ikke tilknyttet andre

praksisser end den, der opsattes som formélet at udvikle politik. Deltagergruppen, som
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samledes pa fremtidsvaerkstedet, er - pd samme made som ved alle Alternativets POLA’er -
mennesker fra forskellige praksisser, som 1 forbindelse med politikudviklingen kun er
forbundet med hinanden 1 kraft af, at de 1 f& timer meder op med hensigten om enten at
bidrage med viden til diskussionerne om et emne, blive klogere pa det pagaeldende emne eller
at skabe forandringer. Initiativets viden er ogsa afgranset 1 den forstand, at den kun er delt 1
nogen grad mellem initiativets praksiskredse samt, at det videre formulerings- og
udvealgelsesarbejde er sket afgraenset fra deltagerne.

I kritisk-utopiske aktionsforskningsprojekter er formdlet, at fremtidsforslagene skal bidrage
til udviklingen af en konkret praksis, som deltagergruppen allerede er forbundet i. I initiativet
var det dog ikke en forandring af lokal forankring, der opstod, men en forandring af
Alternativets skolepolitik som eksempelvis fremtidsideen om, at satte medborgerskab og
baredygtighed pa skoleskemaet samt give tilliden tilbage til lere og elever. Hverken
initiativet eller skolepapiret har opnaet en @ndring i1 hverdagsparksisser pa folkeskoleniveau,
endnu, og det er derfor endnu et argument for at karakterisere resultatet som en afgrenset
viden. Andring af en hverdagspraksis ville, hvis dagsordenen er slutmalet for aktionen,
kraeve, at dagsordenen vinder et politisk flertal 1 Folketinget og derved far lokal betydning.
Her ma vi selvfolgelig vaebne os med talmodighed. Vi vil dog alligevel i naste afsnit
diskutere, hvorvidt der kan vare tale om, at den afgraensede viden har fert til en udvidet viden

pa forskellige niveauer.

9.2 UDVIDET VIDEN

Vi har allerede fra starten af arbejdet med dette speciale gerne ville udfordre den nuvarende
uddannelsespolitiske dagsorden ved at tage ved at lave et initiativ, der feder direkte ind 1 en
politisk beslutningsproces. Man kan muligvis fristes til at sige, at vi har sprunget et led over
ved bare at gd direkte til formal og dagsorden fremfor at komme med konkrete
praksisanvisninger. I dette afsnit vil vi diskutere, hvordan den politiske platform kan veare
med til at athjelpe problematikken om, at aktionsforsknings ofte ender 1 en kun lokal viden,
men aldrig ‘loftes’ ud til et bredere publikum. Med ‘problematikken’ mener vi dét blandt

andre aktionsforsker Mary Brydon-Miller udtaler 1 dette citat:
“One of the weaknesses of action research is its localism and the difficulty we find in

intervening in large-scale social change efforts. The bulk of action research takes

place on a case by case basis, often doing great good in a local situation but then
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failing to extend beyond that local context” (Brydon-Miller, Greenwood & Maguire
2003:25).

At man 1 et lokalt funderet aktiosnforksningsprojekt ikke nér videre til ud til et brede
puplikum’ kan altsd vare med til at vanskeliggere en udvidelse af den viden og forandring,
der er foretaget. I den sammenhang mener vi, at Alternativet, ikke mindst som platform
alene, men ogsa 1 samspil med aktionsforskning, abner for en mulighedshorisont 1 forhold til,
hvordan der gennem forskellige praksiskredse kan etableres forbindelse mellem det lokale og
‘large-scale’, udvidet viden, med afset 1 en orientering mod det det faelles tredje pa et storre
samfundsniveau. Vi kan altsa med initiativet fristes til at tale om en udvidet viden pd en
‘large-scale’ 1 kombination mellem det afgraensede og det politiske aspekt, idet der kan tales
om en udvidet viden for deltagerne imellem, Alternativets forstdelse og indhold af
skolepolitik samt vores arbejde som undersegere. Deri kan Alternativet som platform siges af
have dannet afset for en udvidet viden, idet resultaterne af initiativet er offentliggjort pé
partiets hjemmeside, og derfor pa sigt potentielt kan {4 udvidet betydning pa samfundsniveau.
Desuden kan vi velge at anse initiativet som kun et indledende ‘realiseringsforleb’ af
utopiske fremtidsudkast og skolepapiret som det forste skridt 1 retningen af en reel
praksisforandring. Hvis vi ger dette, kan initiativet pa sigt muligvis fa betydning som en
udvidet viden, dels 1 forhold til udvikling af politik generelt, men ogsd med hensyn til
diskussionen af dannelse 1 uddannelse. Her bliver det eksemplariske at tydeliggere, hvordan
aktionsforskning kan abne for perspektiver om wudvikling af politik med fokus pa
myndiggerelse og demokratisering. Det kan derfor diskuteres, hvorvidt det politiske aspekt 1
kobling med aktionsforskning faktisk kan spille en afgerende rolle for en mere vidtgaende og

udvidet viden, end hvad der ville vaere mulighed for 1 et traditionelt aktionsforskningsprojekt.

9.3 UDVIDET VIDEN I FORHOLD TIL AT ARBEJDE MED KRITIK SOM
DELTAGELSE

Maden vi yderligere kan diskutere, hvordan den udvidede viden kommer til udtryk har at gere
med, hvordan vi med tilknytning til initiativet kan diskutere kritik som en praksisform med
henblik pd udvikling af deltagelse i og ud af politik. Denne diskussion beregrer den klassiske
diskussion om forholdet mellem teori og praksis som for eksempel: Kan man kun vare kritisk
pa ‘afstand’, eller kan man overhovedet vare kritisk péd afstand? (Nielsen mfl. 2006:220). I

disse dage reduceres udvikling af politik ofte til lette her-og-nu-lesninger pa specifikke
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‘udfordringer’, losrevet fra hverdagserfaringer, frem for at vaere funderet i mere almene
spergsmal om, hvad der er det gode liv, og hvordan vi gennem politik kan vere med til at
skabe rammerne for det gode? Her mener vi at kunne se tegn pa, at der i og ud af den
afgrensede viden 1 initiativets (aktionsforksnings-)praksis potentielt kan vokse og formuleres
almen erkendelses- og orienteringspunkter, knyttet til dannelsen af normativitet og
ansvarlighed. Som en integreret del heraf ma vi sgge en sterk kobling til teoretisk kritik og
deltagelse som forudsatning for praksisforandring, og derfor ogsd som en forudsatning for
udvikling af politik. Modsat kan deltagelse 1 praksisforandring blive en forudsetning for
udvikling af en konkret kritik — og pa sigt en politik, der kan forandre det kritiserede. Heraf
opstod der for os undervejs 1 arbejdet en hensigt om at ville tage dannelsesbegrebet ud af
filosoffernes domane for pad den mdde at sege en forandring, der er funderet i
praksiserfaringer. Vi kan med afsnit i specialets anden analysedimension nu se antydninger
af, hvordan initiativet 1 sig selv kan udgere et kritisk og normativt alternativt til den
nuverende uddannelsespolitiske dagsorden samt méden, hvorpd denne sattes. Denne
opmerksomhed udspringer tydeligst i vores udvidede forstdelse af kritik og utopi, som
afgerende elementer for forandring af praksis, samt at du for at vide noget om verden, ogsa

ma sgge at forandre den sammen med dem, der er i den.

Refleksionerne ovenfor relaterer sig ogsa til spergsmal om, hvad der kan ske, eller hvad der
kan lade sig gore med initiativet, samt hvad man kan gere for at noget kan ske 1 fremtiden. Vi
vil 1 naste afsnit, derfor gd mere i dybden med afgrenset og udvidet viden i1 forhold til at

diskutere initiativets muligheder og udfordringer.

9.5 UDVIDET VIDEN I FORHOLD TIL SKABELSEN AF ET
FREMTRADELSESRUM

Som tidligere navnt er man 1 aktionsforskning optaget af at etablere refleksions- og
handlingsrettede ‘frirum’. 1 sddanne frirum opfordres der til udfoldelse af deltagelse og social
fantasi som en mdide at afsege forandring, hvilket skal vare med til at muliggere en
erfaringsdannelse (Nielsen & Nielsen 2015:119). Vi har med initiativet varet optaget af at
etablere et sddan frirum via fremtidsverkstedets metodik, men vi har ogsa mange gange
undret os over, hvad der egentlig skulle forstds ved dette frirum. Vi har opndet en dybere
forstaelse for, hvad vi skulle forstda med kritik, utopi, deltagelse og fantasi, men vi mener

ogsda, det kan vere interessant at diskutere, hvordan Arendts fremtredelsesrum samt
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handlingsbegreb kan bidrage som udvidelse af, hvad vi forstar ved frirum, deltagelse og

social fantasi.

Fremtreedelsesrummet er som tidligere nevnt, hvad Arendt forstar ved en egentlig etablering
af et politisk fellesskab, der viser sig, nar vi taler og handler sammen, og i ordets
bogstaveligste forstand treeder frem. Det er 1 dette rum, at Arendt ser muligheden for, at nye
begyndelser kan finde sted 1 verden via frihed og handling. Det er derfor ogsa 1 det rum, vi
forstdr forandringer blive til. Denne ‘treden frem’ gennem aktiviteten handlen kan udvide,
hvad vi forstdr ved Nielsen og Nielsen’s deltagelse og social fantasi, for hvad er det for en

aktivitetsform, deltagelse i et frirum er udtryk for, og hvordan kommer frihed til syne?

Ved at forsta frihed og handlen som verende uleseligt bundet sammen, forstar vi, at handling
1 aktionsforskningsprojekt er afgerende for, at deltagerne kan opnd frihed og starte nye
begyndelser. Det vil derfor aldrig have noget at gere med aktiviteterne arbejde og
fremstilling, hvorfor den hjelper os til at forstd betydningen af, at deltagelse er mere end
fremstilling af et produkt eller opretholdelsen af aktivitetsformen arbejde. Man kan 1 vores
tilfelde godt tale om, at en masse handlinger 1 sidste ende ogsé har resulteret 1 en fremstilling,
1 form af Alternativets skolepapir samt dette speciale. Dette ser vi blot som en styrkelse af de
handlinger, der har foregdet 1 initiativet. Vi forestiller os, at det 1 de fleste
forandringsinitiativer vil vare en udfordring at fa dokumenteret og formidlet det, der er
foregdet, og at det kan vaere svart at f& greb om, hvad der er foregéet. Er der i sidste ende tale
om en fremstilling af hvad der er foregéet, betyder det ogsd, at handlinger kan fa varig
karakter som en form for ting eller begreb, og dermed ogsd opnd en vis verdi, der kan gere
individet 1 stand til at knytte sig til ‘tingen’. I et forandringsinitiativ kunne dette for eksempel
vise sig som et nyt kulturhus, en bogudgivelse, et politisk skolepapir eller en ny skolegérd.

Med Arendts terminologi har vi forstaet, at det frie menneske derfor er dét, der handler - og
handlingen som begivenhed er dét, der gor mennesket frit. Som tidligere navnt, 1 specialets
kapitel 3, skal der dog etableres egentlige sociale eksperimenter efter fremtidsverkstedet for,
at der kan veare tale om reel deltagelse 1 Nielsen og Nielsens forstand, og ikke bare en horing.
Nielsen og Nielsen vil derfor muligvis mene, at det ikke er nok bare at handle, men at der
ogsa ma skabes specifikke handlinger 1 form af konkrete sociale eksperimenter for, at der kan
vaere tale om reel deltagelse. Da vi 1 vores initiativ ikke fik etableret sociale eksperimenter,

kan det diskuteres, hvorvidt der kan veare tale om et reelt kritisk-utopiske
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aktionsforskningsprojekt. Vi mener dog alligevel, at vi med god grund kan tale om et initiativ

til forandring og et eksperiment i forhold til alternativ udvikling af uddannelsespolitik.

Vi har i kombinationen af vores arbejde med aktionsforskning og forstaelsen af, hvad det vil
sige at handle 1 Arendts forstand, forstdet at politik ikke er middel til at realisere et mél. Det
handler ikke om frigerelse eller styring, men en serlig form for handling, der bringer noget
frem, der ikke eksisterede for. Dette har at gere med, at nar man handler, skal man vere aktiv
pa en méade, som ikke blot er udferelsen af en allerede undfanget idé, et klart mél eller styret
skema, men - som Arendt beskriver det - er mélet for en handling, at den skal hvile pd en
samtale om det felles bedste, det vil sige om det, der i alle henseender skaber vores lige
rettigheder.

Desuden skal disse handlinger veere praeget af pluralitet. Vi kan altsd ikke handle som
isolerede individer, men kun mellem mennesker. Det er kun dér, hvor der er mulighed for at
trede frem og udfolde sine argumenter foran og i1 dialog med andre, at friheden er mulig.
Dette aspekt tydeligger vigtigheden 1 fremtidsvarkstedets metodik med hensyn til at fa skabt
et feelles frirum, hvor der er plads til alle, og hvor reglerne for demokratisering overholdes,
dvs. ar man ikke kommenterer pd hinandens udtalelser, at utopierne udvelges ved

afstemninger, og at alle skal bidrage til en god og imedekommende stemning.

9.6 MULIGHEDER OG UDFORDRINGER VED INITIATIVET SOM
EKSPERIMENT

Vi har gennem specialet lagt op til at betragte dannelse-i-uddannelse-initiativet, som en art
eksperiment 1 sig selv 1 den forstand, at vi ensker at nerme os en forstdelse af, hvordan
kritisk-utopisk ~ aktionsforskning  og  Alternativet sammen  kan  s®tte en
(uddannelses)dagsorden pd en alternativ médde. Heri ligger, for vores vedkommende som
undersggere, et sigte om at producere viden om, hvordan man kan fremme demokratisering af
samfundsmassige forhold og sarligt dannelsens plads i folkeskolen gennem involverende
praksistiltag - et sigte som 1 hej grad korresponderer med Alternativets flerdimensionelle
formal om at bringe borgere tattere pa politikere gennem eksperimenterende tiltag. Heri
ligger ogséd et eonske om at fremme en mere &ben og tvargdende debatkultur og
beslutningsproces, hvorfor man kan tale om, at de tillader en ‘aben slutning’, hvor der ikke er
sat en skjult dagsorden pd forhand. Der er siledes tale om en gensidig forstielse af

vidensudvikling som en eksperimenterende, dialogisk proces mod en horisont, som altid
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rummer flere muligheder end den, der synes at vaere den dominerende kurs, hvilket det
seneste skolepapir ogsd er udtryk for (jf. kapitel 9). Dette er en helt grundleggende
forudsetning for, at vi som underseggere har kunne engagere os 1 en politisk praksis ud fra
kritisk-utopiske aktionsforskningsprincipper. Pa baggrund af initiativet opstar der gensidige
udfordringer og muligheder, der kan kvalificere en eventuel videre afsegen af mulighederne
for en kobling mellem parter 1 en eksperimenterende udvikling af politiske dagsordener.
Dette kan dog ogsa udfordre hele preemissen - altsd om man overhovedet skal bestrabe sig pa
en kobling mellem kritisk-utopisk aktionsforskning og det at satte politiske dagsordener.
Trods en gensidig forstéelse af tilgangen til forandring, méa politik og forskning anses for to
felter ikke kun med egne principper, men ogsa med forskellige ydre krav og forventninger fra

offentligheden.

Initiativet var et udtalt forseg pd at gere mere plads til dannelse 1 uddannelse, og der var i
begyndelsen et delt ansvar mellem os og Carolina for, hvordan siddan en proces kunne
udfolde sig. Efter valget blev det dog udfordrende for Carolina at vedholde denne dbenhed og
langsommelighed ved processen, fordi hun ikke kun matte forholde sig til dannelse, men hele
skolepolitikken. Derfor er vores deltagelse efter valget mere preget af at vaere bidragydere og
diskussionspartnere frem for facilitatorer. Derfor er der ikke tale om et felles eksperiment,
men arsagen til, at det blev sddan, oplever vi primart som ‘krav’ fra den politiske arena. Som
politisk parti ma man sikre et offentligt partiprogram, og som nystartet parti foreckommer det
presserende at fd udviklet politik, iser péd statslige omrader, hvilket politik pé
folkeskoleomrddet ma anses for at vare. I vores konkrete tilfeelde blev der kort efter valget
nedsat en uddannelsesgruppe og udpeget en projektleder, som sammen skulle sikre, at man
fik afholdt en reekke POLA’er rundt omkring i landet, og som inden november kunne have en
ny folkeskolepolitik klar til godkendelse 1 Politisk Forum. Det beted, at vores dobbelte sigte
om dels at fastholde et engagement hos deltagerne fra fremtidsvarkstedet, og dels at vi
sammen kunne afsgge en mere dybdegaende indsigt 1 dannelse, ikke kunne prioriteres som en
separat aktivitet for de planlagte POLA’er. 1 stedet blev den udforskende proces i emner
vedrarende folkeskolen noget Carolina og projektlederen primert gjorde alene gennem
meder med forskellige uddannelsesforskere, inspirationsbesog pa skoler og atholdelse af fem
POLA’er med forskellige deltagere hver gang. Der er siledes tale om, at den afgraensede
viden indsnavres yderligere 1 processen mod det, der skal blive den udvidede viden 1 form af
skolepolitikken. Desuden ensker Alternativet at inddrage s& mange som muligt, fordi man

arbejder ud fra parolen om, at flere ved mere, men den store mangde af viden, som

133



indsamles, udfordrer gennemsigtigheden og demokratiseringen af vidensproduktionen, fordi
det fra de mange deltageres perspektiv, sdvel som vores, ikke er til at gennemskue, hvordan
sorteringsprocessen foregar. Dog ligger skolepapiret i1 sidste ende til offentligt skue, hvor alle
har mulighed for at kommentere pd det gennem Alternativets hjemmeside, inden det
godkendes 1 Politisk Forum. For vores kritisk-utopiske sigte betyder det, at den dialogisk-
hermeneutiske vidensudvikling far mindre hverdagslivsforankring, og sigtet om at fremme
myndighed blandt deltagerne mindskes vasentligt. Den méde, vi som undersogere var
‘baerere’ af - og foretog - en teoretisk kvalificering af deltagernes bidrag, men aldrig lykkedes
med at bringe det tilbage til dem 1 en fortsat kvalificering, er sdledes ikke med til at udfordre
videnshierarkiet mellem forskning/eksperter og borgeres hverdags- og fagviden. Man kan
derfor tale om, at der 1 det politiske felt er en slags ‘realitetsmagt’ 1 det politiske arbejde, som
optreder som ydre krav, og influerer den eksperimenterende proces med vidensudvikling i en

negativ retning.

Trods det, at der ikke har veret rum for deltagelse og sociale eksperimenter 1 en kritisk-
utopisk aktionsforskningsforstand, har Alternativet alligevel med egne eksperimenterende
principper faet brudt med det, vi kan kalde en realitetsmagt omkring, at en
uddannelsespolitisk dagsorden skal vare praksisanvisende og problemlgsende. Dette ses 1 det
seneste skolepapir, som 1 stedet er udtryk for et formélsbaseret visionspapir, der opfordrer til
starre autonomi og myndighed for laerernes praksis. Forlebet viser altsa, at man undervejs
stader ind 1 en ambivalens omkring at ville s®tte fri samtidig med at ville styre, og
aktionsforskningens enske om at holde den utopiske horisont &ben opnar let et
metningspunkt, nar der eksisterer ydre krav om, at der skal leveres en skolepolitik inden for
en fastlagt tidsfrist. Derfor er det interessant, at resultatet netop er blevet et skolepapir som pa
ny éabner for horisonter, der er lokalt forankrede ved, at man opfordrer til en altid
eksperimenterende lokal praksisudvikling, som vejen til at besvare folkeskolens og
paedagogikkens egne udfordringer. De ensker at ‘satte folkeskolen fri’, sdledes at der geores
plads til mere dannelse i1 uddannelse med en overbevisning om - og normativ indstilling til -

at vi aldrig kan forudse fremtidens behov.

Initiativet som eksperiment viser derfor, at vi med aktionsforskningen har kunnet bidrage ind
1 det mulighedsrum, Alternativet udger, men at der nappe kan vere tale om et egentligt
kritisk-utopisk aktionsforskningsprojekt. Det giver dog alligevel en interessant viden om,

hvordan vi ud fra nogle principper om en demokratisk vidensudvikling og kritisk, normativt
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sigte kan vare en del af en reflekterende politisk proces. I forhold til at man fra Alternativets
side legger op til en eksperimenterende praksis pd den enkelte folkeskole, kunne man videre
undersegge, hvordan aktionsforskningens sociale eksperimenter muligvis kan bidrage til en
udvidet viden om, hvordan sddanne kan gribes an lokalt. Ved etableringen af sociale
eksperimenter, som tilstreber en mobilisering af lererne, kan der abnes op for et andet muligt
samarbejde, hvor vidensudvikling om lokal praksis kan manifestere sig som eksemplariske og
bidrage til en tattere forbindelse mellem den politiske praksis og den pedagogiske praksis 1

et ‘large-scale’ perspektiv.

9.7 PEDAGOGIK OG POLITIK

I specialets tilbagevendende spergsmal om forméalet med uddannelse har forholdet mellem
paedagogik og politik ofte fyldt vores diskussioner. Hvor meget skal barnet beskyttes mod
verden, og hvor meget skal verden beskyttes mod barnet? Hvor meget ma politik blande sig 1
udviklingen af en dagsorden, og skal den overhovedet det? I det tilbagevendende spergsmal
om uddannelsens formél er vi med afset 1 initiativet og det teoretiske refleksionsrum naet
frem til en erkendelse af, at der - trods det evindelige paradoks - alligevel altid ma spearges,
hvad der er bedre end andet, og hvad der er rigtigt og forkert. Der vil altid ligge en
ambivalens og et spaendingsforholdet mellem, hvad der er behov for at blive styret oppefra,
og hvad der specifikt er behov for at blive frisat. Problemet opstér, nar padagogikken bliver
magtfuldkommen. Selv om vi ikke kan give absolutte, endegyldige svar, méd det, ndr det
kommer til uddannelsens formal, stadigvaek vare bedre at tale om formal, undervisning og
dannelse frem for mal, lering og kompetence. Det er nedvendigt at formulere menneskelige
formal, som vi kan orientere os efter. Det er ikke sikre mal, vi taler om, men skabelsen af en
paedagogisk og politisk kultur, hvor vi som mennesker kan handle og deltage 1 at finde svar

pa uddannelsen som et sammensat spergsmal.
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10. KONKLUSION

Formélet med nervaerende speciale har varet at undersoge de muligheder og udfordringer,
der opstair 1 et praktisk aktionsforskningsinitiativ for at fremme den gode
(ud)dannelsesdagsorden gennem en forening af kritisk-utopisk aktionsforskning og
Alternativets (ud)dannelsespolitiske udvikling. Forandringsinitiativet har veret motiveret af
to anledninger, der udspringer af forbehold over for den nuvarende uddannelsespolitiske-
dagsorden for den danske folkeskole. Vi har 1 arbejdet derfor orienteret os mod at undersege
specialets forste niveau; hvad er alternativet til den nuverende uddannelsesdagsorden samt
specialets andet niveau; hvad er alternativet til den méade dagsordenen settes pa? Med
mulighed for at deltage i udviklingen af Alternativets skolepolitik 1 samarbejde med de
borgere som deltog, har initiativet forseggt at fremme et normativt sigte om at gere mere plads
til dannelse 1 uddannelse, hvilket samtidig har varet en undersegelse af, hvad vi kan forsta
herved. Kernen 1 specialet er en fremstilling og analyse af Dannelse-i-uddannelse-initiativet,
som betegnelsen for det praktisk aktionsforskningsinitiativ vi har foretaget. I falgende afsnit

vil vi opsummere de mest centrale pointer:

Initiativet begyndte med fremtidsveerksted den gode (ud)dannelsesdagsorden, hvor vi og
Carolina patog os et delt ansvar omkring ikke blot at s@tte dannelse pa dagsordenen, men
ogsa at involvere netop dem som til daglig har med folkeskolen og uddannelse at gore. I
begyndelsen var der et tydeligt engagement omkring initiativet og at fortsatte et videre
arbejde sammen. I perioden efter og ikke mindst omkring folketingsvalget skete der et skifte 1
roller, hvor Carolina nu som folketingsmedlem og ordferer pd folkeskoleomradet, star over
for at skulle udvikle en hel skolepolitik. P4 den made udvides mulighederne for reelt at
influere den nuverende uddannelsespolitiske dagsorden vaesentligt. I spergsmaélet om, hvilke
muligheder og udfordringer, der opstar 1 foreningen af kritisk-utopisk aktionsforskning og
Alternativet har vi faet indsigt 1 en rekke forhold som kommer til syne gennem initiativet.
Grundleggende @ndres mulighederne for vores oprindelige falles enske om at fastholde en
videre deltagelse fra fremtidsvaerkstedets deltagere. Gennem fremstillingen og analysen ses
det, hvordan der er en ra&kke af ‘ydre krav’ i det politiske felt som udfordrer den kritisk-
utopiske aktionsforsknings deltagelsesorientering og sigte om at bryde med det eksisterende

videnshierarki.
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Fortolkningen og fremstillingen af vores empirimateriale har bestdet 1 at bringe initiativets
erfaringer 1 dialog med allerede eksisterende viden, herunder specialet teoretiske
refleksionsrum. Her har vi blandt andet bragt den dannelsesteoretiske grundfigur ind om
menneskets forholdelsesméde til sig selv, verden og samfundet samt den tysk-amerikanske
politiske teoretiker, Hannah Arendt og hollandske uddannelsesteoretiker, Gert J. J. Biesta’s
tanker om padagogik og politik. Blandt andet har Arendts handlingsbegreb og Biestas tre
uddannelsesdomaner hjulpet os med at skabe dialog i mellem eksisterende viden og
erfaringerne med initiativet, idet vi hjelper med konstant at kunne sperge, hvad formalet er
med uddannelse og ud fra hvilke parametre, vi overhovedet kan tale om dette. Vi har bevidst
sogt, ikke at skulle agere eksperter pa omradet, men at ville tage dannelsesbegrebet ud af
filosoffernes kloer, og i stedet lade det vare op til initiativets deltagere at komme med bud pa
den gode (ud)dannelsesdagsorden. Muligheden, der opstod her var, at der blev etableret en
forstaelse af dannelse fra et mere praksisorienteret perspektiv, men eftersom, at deltagernes
fremtidsidéer blev pa et utopisk ‘dagsordens-niveau’, og derfor ikke manifesterede sig som
egentlige konkrete handlingsforslag blev udfordringen at f4 greb om, hvordan der mere
specifikt kunne tages skridt hen imod at gere mere plads til dannelse i uddannelse. Eftersom
vi sggte at bryde med den politiserede paedagogik og ikke vere praksisangivende, kan
koblingen mellem aktionsforskning og udviklingen af en uddannelsespolitik siges af have
bidraget med et interessant fund; samarbejdet med deltagerne 1 udviklingen af en
uddannelsespolitik resulteret 1 en udvidet-viden om, at politik og padagogik ikke skal
blandes. Mere konkret, at ndr man arbejde med forandring af lige netop uddannelse vil der
altid vaere et komplekst og vanskeligt paradoks tilstede, om hvor meget bdde politikerne,
deltagerne og forskerne skal forsege at konkretisere og kontrollere en praksis, der 1 hgj grad
handler mere om turde lade den veare, hvad den. Hermed ikke sagt, at spergsmél om

uddannelse ikke altid er noget, der vedvarende skal diskuteres.

Med motivationen om at bryde med den nuvarende dagsordens forestilling om, hvad det
primare formdl er med uddannelse, viste initiativet en vesentlig anderledes onske om dette.
Med et entydigt fokus pa mal, lering og kompetence - frem for - formal, undervisning og
dannelse laegges der i den nuvarende dagsorden stort set kun veegt pad uddannelsens
kvalifikation- og socialisationsdomene. Kvalifikation som den faglige dannelse er uden tvivl
en del af undervisningens centrale funktion og udger et vigtigt rationale for 1 det hele taget at
have et uddannelsessystem. Socialisation har mere at gore med de mange méder, hvormed vi

gennem uddannelse bliver en del af bestemte ‘ordener’. I den nuverende dagsorden
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kontekstualiseres disse domaner pd en made, hvor uddannelse reduceres til et middel og
paedagogik bliver gjort til en teknologi til at fremme statens politiske maélsatninger.
Subjektifikation, der har at gere med spergsmalet om menneskelige frihed og personlig
dannelse, forvandles til mal om at kunne uddanne elever, der skal ud og varetage et arbejde 1
konkurrencestaten. Larerens praksis bliver 1 samme omgang reduceres til en metodefovalter
og facilitator af lering, frem for at give plads til lerernes fagprofessionel demmekraft og
autonomi. Intet mé overlades til tilfeldighederne, nir uddannelse tingsliggeres og modsatter

sig udviklingen af elevernes dannelse.

I de hverdagserfaringer og fremtidsforslag, der blev prasenteret i initiativet, og 1 Alternativet
skolepolitik som den ser ud nu, er det et betydelig anderledes perspektiv pa dannelse 1
uddannelse, der bliver fremstillet. Deltagernes utilfredsheder som eksempelvis - ingen plads
til kritik, man skcerer bredden veek og dreeber passionen, for stor veegt pda viden som veerende
objektiv - blev modsvaret med positive fremtidsidéer som eksempelvis; al undervisnings sker
gennem aktiviteter, der skaber veerdi for andre at vi kan ikke forudse fremtidens behov, alle
ved pd et dybere plan hvem de er og kritisk stillingtagen er altid inkluderet. Der blev
fremsagt onsker om en folkeskole, der skal danne ramme om faglig, social og personlig
dannelse, hvor der bliver taget hensyn til elever og lereres subjektifikation og mulighed for at
komme til syne 1 en fzlles verden. Der blev lagt stor vaegt pa uddannelse som noget, der ikke
kan styres fra politisk side, og at de padagogiske og uddannelsesmassige sporgsmal ikke
handler om mal, men om formal, som det primert er eleverne og lererne, der skal finde

meningen 1 som et paradoksalt forhold mellem tvang og frihed.

Fremtidsverkstedet gav os indblik 1 nogle af de bagvedliggende logikker og strukturer 1
samfundet, som synes styrende for den virkelighed deltagerne agerer 1 samt, hvordan
deltagernes fremtidsforslag bidrager til et alternativ. Desuden har fortolkningen og
fremstillingen af hverdagserfaringerne 1 dialog med specialets teoretiske refleskionsrum
varet med til at nuancere og udvide vores forstielse af, hvordan man som menneske (elev og
leerer) oplever hverdagen 1 systemet. Og omvendt har teorien veret med til at give volumen
til erfaringerne bragt ind gennem initiativet, 1 form af en dybere forstaelse af forholdet
mellem teori og praksis. I den tid vi som undersegere, fra marts til nu, har deltaget og taget
initiativ til dannelsesdiskussioner i Alternativets uddannelsespolitiske ramme kan der siges at
have foregdet en markant a&ndring af Alternativets skolepolitik for og efter initiativet.

Dannelsesperspektiverne stir helt centralt 1 det seneste skolepapir, og vi kan derfor meget
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konkret forholde os til, hvordan der er sket en forandring fra et fokus pad kompetencer og
netverkstrategier til et fokus om, gerne at ville satte folkeskolen fri og eksplicit gore mere

plads til dannelse 1 uddannelse.

Initiativet som eksperiment viser derfor, at vi med aktionsforskningen har kunne bidrage ind 1
det mulighedsrum Alternativet udger, men at der neppe kan vere tale om et egentlig kritisk-
utopisk aktionsforskningsprojekt. Trods en gensidig forstielse af tilgang til forandring, mé
politik og forskning anses for to felter ikke kun med egne principper, men ogsa med
forskellige ydre krav og forventninger fra offentligheden. Det giver dog alligevel en
interessant viden om, hvordan vi ud fra nogle principper om en demokratisk vidensudvikling
og kritisk normativt sigte kan veere en del af en reflekterende politisk proces om den gode

(ud)dannelsesdagsorden.
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