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Abstract

Purpose:

The purpose of this thesis is to conduct a philosophical investigation of the contradictory relationship
between the purpose and knowledge of the public school as a capitalist form of commodity, as a
governing element for the institutional framework of the public school. Furthermore, the thesis
examines the implications for the actors in the public school and discusses potential solutions. The
thesis focuses on a three-dimensional understanding of the purpose of the public school based on
three main themes — framework conditions, education and formation. The goal is to identify an
understanding and explanation of the conflicting interests that exist between the educational
purpose of the public school and the governing capitalist conditions that determine the institutional
framework of the school. On the basis of a critically discussed analysis of these three themes, it is
possible to create perspectives and insights about educational ideals and ethical dimensions for use

in the development and improvement of the primary and lower secondary school.

Method:

The philosophical study is primarily based on an interpretation and analysis of Jacques Lacan's
capitalist discourse theory and Martha C. Nussbaum's approach to capability, and secondarily on a
study of the history of ideas, school politics, sociology, and pedagogical literature. The latter forms
the empirical basis of the thesis. The main argument of the thesis is based on a basic assumption
that capitalist interests have created conflicting understandings of what the purpose of the public
school is and should be, which has had symptomatic consequences for the actors in the public
school. In this way, educational ideals in the public school's purpose have been undermined, and
furthermore, the school's actors have been objectified and alienated in the educational and learning
processes. Therefore, it is argued that the importance of restoring the balance in the three-
dimensional understanding of the purpose of the public school by means of a bridge-building ethical
understanding via the capability approach is argued. This creates good opportunities for the school's
actors to navigate in a modern common public school despite complexity and increasing

globalization.



Results:

The results of the study indicate that the emergence of a competitive state in Denmark has changed
the view of the purpose of the public school, whereby ideological and capitalist interests have
created a predominantly competence-goal-driven institution with a focus on knowledge, which is
given the status of a commodity. This is read as serious symptoms for the public school actors in the
form of lack of school and job satisfaction, apathy, stress, anxiety and depression. The pupils' general
education is neglected and deprioritised, and the teachers' authority is perceived to be weakened
on the basis of their limited powers to be able to organize teaching and interaction with the children
based on their own natural judgement, freedom of method and authority as teachers. The results
call for ethical and philosophical priorities from a school policy decision-making perspective in order

to meet the humanistic dimensions in the public school.

Recommendations:

Recommendations to the teaching staff in the public schools and school policy makers are mainly
related to including ethical and philosophical perspectives in the discourses in order to meet the
humanistic interests in the purposes of the public school to a greater extent than is currently the
case. Therefore, at all discursive levels, consideration should be given to the individual's
opportunities to develop in an educational and formation perspective based on the purpose of the
public school. This requires a school policy approach to the purpose of the public school, which is

predominantly based on the capability approach.
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Prolog

Uddrag fra jubileeumsforelaesning af Knud Ejler Lagstrup pd Danmarks Leererhgjskole i 1981

Skolens formal

"Af en bestemmelse af skolens formal kraeves det, at den praesenterer de afgdrende vanskeligheder
ved at holde skole. Dem ma vi stgde pad, sa snart vi ggr rede for formdlet. Gar vi underhédnden ud fra,
at formdlet ma vaere overkommeligt, har vi forfejlet bestemmelsen, for det er uoverkommeligt at

holde skole.

Skolen har flere opgaver. Nar man alligevel taler om skolens formdl, gér man ud fra, at der er en
hovedopgave. Udnaevner vi en biopgave til at vaere hovedopgaven, viger vi udenom det virkeligt

vanskelige ved at holde skole.

Det uoverkommelige ved at holde skole kommer fra det samfund og den kultur, vi lever i. Det betyder,
at hvad der mislykkes mellem voksne indbyrdes, skal lykkes i leerernes forhold til bérnene og de unge.
Er det ikke urimeligt? Stilles der sa ikke overdrevne forventninger til skolen? Man kunne lige sé godt
sige tveertimod. Foreaeldre, det offentlige, erhvervslivet kan ikke forlange, at skolen skal veere bedre

end den kultur, som den far sit indhold og sine opgaver fra. Samfundet har den skole, det fortjener.

Men noget andet betyder det ogsa. SG uoverkommeligt det er at holde skole, sG spaendende er det.
Og det spaendende er, at de stgrste problemer, vi stdr i socialt, politisk og kulturelt, i skolen melder
sig pd en af den paedagogiske opgave pointeret vis. Det skulle bestemmelsen af skolens formal

gerne fa frem.”

(Lagstrup, 1981).



Indledning

”You must not expect anything more subversive in my discourse than not claiming to have a solution”

(Lacan, 1969-1970, s. 104).

Dette speciale omhandlende diskurser om folkeskolens formal indledes af et citat af Jacques Lacan,
som haevder IKKE at have en Igsning gennem sin diskurs. Heraf udspringer saledes spgrgsmalet:
Hvad skal vi sa bruge en diskurs til? Citatet foranlediger givetvis abne spgrgsmal som dette, fordi
konkrete Igsninger pa sveere udfordringer ofte skaber stabilitet og ro for rigtig mange mennesker.
Der forekommer et menneskeligt behov for at forsgge at finde Igsninger, nar vi som mennesker
megder noget uoverkommeligt, noget vanskeligt og uforstaeligt. Maske netop derfor indgar der

naturligt mange menneskers divergente perspektiver og teorier i en diskurs?

| specialets prolog optreeder blot et enkelt menneskes perspektiv pa diskursen om folkeskolens
formal igennem et kort uddrag fra den danske filosof Knud Ejler Lggstrups bergmte tale i 1981.
Logstrup gor et ihaerdigt forsgg pa at rammesaette en formalsbestemmelse ud fra, hvordan den bgr
sammensattes. Mangt og meget er sket i folkeskolen siden Lggstrups bevingede ord, og selvom det
blandt nogle skolefolk (Smitt, 2015) haevdes, at Lggstrups ord om folkeskolens formal ikke lsengere
er geldende for den folkeskole, som vi kender den i dag, sa er der muligvis stadig etiske veerdier,

perspektiver og aspekter, som vi kan drage ind i dette speciale.

Logstrup fremhaevede i 1981 en eksisterende diskurs om folkeskolens dobbelte formal — at skolens
formal bade er at danne og at uddanne, men Lggstrup talte med en steerk humanistisk vinkel og
fremhaevede dannelsesidealet som formalets hovedopgave. Denne hovedopgave navngav han med
begrebet "tilvaerelsesoplysning.” En tilveerelsesoplysning, som gar forud for enhver anden opgave i
folkeskolen — sasom at uddanne eleverne til arbejdslivet. Lggstrup anskueliggjorde ogsa det

dialektiske forhold mellem samfund og skole, saledes som vi kender det fra skolens dobbelte formal.

Hvad der dog er vigtigere i relation til dette speciales problemfelt er, at Lggstrup allerede i 1981

pegede pa nogle nationalgkonomiske forhold, som pa davaerende tidspunkt med stigende



industrialisering lod rgre pa sig i relation til folkeskolens formal. Der anedes et tredje interessefelt i
skolens formal fra kapitalinteresser, som ansa skolen som en inkarneret del af industrien. Dette
speciales grundlaeggende antagelse bygger pa dette helt tredje og nye element i diskursen om
folkeskolens formal. Det haevdes blandt filosofiske, paedagogiske og sociologiske forskere, at
neoliberalistiske interesser har overtaget det klassiske dobbelte formal med folkeskolen, hvorved
dannelseselementet ikke laengere er en reel del af formalet. Skolen er i stedet for koncentreret om
kompetencegivende undervisning rettet mod fremtidens arbejdsmarked som fglge af
markedspgkonomiske og politiske interesser (Husted, 2006 & Pedersen, 2011). Herved indgar
folkeskolen i en kamp mellem tre modstridende interesser baseret pa henholdsvis dannelse og
uddannelse samt underliggende kapitalinteresser. Ifglge Kristensen (2017) beskrives dette som en

kamp mellem at vaere en “dannelsesanstalt” eller en “uddannelsesinstitution.”

Pedersen (2011) problematiserer, hvorledes disse markedskraefter far indvirkning pa folkeskolens
udvikling i negativ retning, hvorved skolens formal og rolle er forandret gennem flere
samfundsmaessige og tidsmaessige forskydninger. Iseer i perioden fra 1990 og fremefter, hvor
"konkurrencestatsbegrebet” vinder indpas i det danske samfund, opleves serlige justeringer i
skolemaessig regi. Herved er det grundlaeggende menneskesyn ogsa blevet forandret, og ifglge
Pedersen (2011) er uddannelse og dannelse forsvundet fra folkeskolens sfeere til fordel for
kompetenceskabelse gennem malbare faerdigheder, hvorved eleverne bliver ”soldater” i
nationernes interne konkurrence fremfor medskabende borgere i et demokratisk samfund
(Pedersen, 2011, s. 172-173). Ifglge Pedersen fremkalder disse tilstande en fremmedggrende

oplevelse af skolelivet for eleverne og deres udviklings- og laeringsproces.

Gennem et historisk tilbageblik pa folkeskolen gennem de seneste blot 10-15 ar ses markante
forandringer, idet der i den danske psedagogiske skoleverden er kommet et stort pres og mange krav
om kvalitetsforbedringer og omstilling til nye tiltag, som skal sikre en hgj standard i psedagogiske
kredse. Kravene og presset kommer fra bade decentralt (foraeldreinvolvering) og centralt sted
(regeringen). Sidstnaevnte med en neoliberalistisk optik pa markedsmekanismer og gkonomisk

effektivisering. Ifglge Ydesen (2021) sammensaetter regeringen den skolepolitiske dagsorden ud fra



bl.a. undersggelser og resultater fra PISA-programmet?, som er et samarbejde blandt regeringer i
OECD- medlemslande. Formalet med programmet er at male, hvor godt unge mennesker gennem
deres faerdigheder er forberedt til at mede udfordringer i dagens informationssamfund.
Undersggelser og resultater er statistisk materiale, som kan illustrere forskellene imellem landene,
og i Danmark forsgger vi blandt andet at leve op til standarden ved at indfgre evidensbaseret

undervisning, og der er etableret krav om Igbende evalueringer og udarbejdelse af elevplaner.

Ifplge Ydesen (2021) har de markedsgkonomiske interesser med vaekst for gje igennem de seneste
ar elimineret de holdninger og perspektiver, som finder sted i paedagogiske skolekredse. Igennem et
omfattende forskningsprojekt har Ydesen (2021) pavist, hvordan dansk skolepolitik lader sig styre af
OECD og PISA-resultater, hvorved vi fremstar som en staerk nation i den internationale konkurrence
om viden, kompetencer og faerdigheder. Dette skaber en kompleksitet i forstaelsen af folkeskolens
formal, som vi i dansk skolehistorie ikke tidligere har oplevet, idet dannelseselementet far en
forsvindende lille rolle i det samlede billede, mens dominansen ses i de markedsgkonomiske kraefter.
Disse styrende markedskraefter pavirker den made, hvorpa vi forstar folkeskolens formal og rolle i
det danske samfund — og i dette speciale vil jeg ga i dybden med den diskrepans, som tilsyneladende
er mellem folkeskolens formalsparagraf og de kapitalistiske interesser, som danner de institutionelle

rammer for folkeskolens aktgrer og praksis.

Adskillige forskere i et bredt spektrum af vidensprofessioner samt erhvervsfolk med gkonomiske og
politiske interesseomrader har en holdning til folkeskolens formal og rolle i det danske samfund.
Dette afleeses i de mange offentlige diskurser om den danske folkeskole, idet folkeskolen danner
rammen om at uddanne bgrn og unge til det danske samfunds fremtidige arbejdsstyrke. | dette
speciale inddrages disse perspektiver i en filosofisk og kritisk reflekterende diskussion sammen med
de komplekse udfordringer og paradoksale modseetningsforhold, som den danske folkeskole er
blevet en del af igennem en intens og offentlig diskurs. Den diskursive kamp indeholder dog sa
mange komplekse modsatningsfyldte forhold, som naeppe lader sig fuldt ud infiltrere i dette
speciale, men vil blive udfoldet gennem perspektiver til videre drgftelse blandt de interesserede

aktgrer i diskursen.
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| den aktuelle diskurs om folkeskolens formal indgar endvidere nogle opmarksomhedspunkter af
alvorlig og negativ karakter. Blandt bade eleverne og skolens lerere er der symptomer pa nogle
alvorlige tendenser og konsekvenser af noget, der ikke fungerer optimalt. Eleverne mistrives, har
manglende skoleglaede og lider af forskellige psykiske lidelser (Sundhedsstyrelsen, 2022 & 2024;
VIVE, 2022 og Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2024). Laererne oplever generelt manglende
autoritetsfglelse og arbejdsgleede, og derudover er der lav sggning til leereruddannelserne generelt
i Danmark (Danmarks Laererforening, 2023 & Damvad Analytics, 2021). Leerergerningen anses ikke
lengere som en attraktiv profession, og trivslen blandt danske skolelaerere er faldet igennem en
lengere arreekke (Danmarks Laererforening, 2024). Eksperterne forudser fatale konsekvenser for

folkeskolen, hvis tendenserne ikke vendes (Skolemonitor, 2022 & Danmarks Laererforening, 2023).

Diskursen om folkeskolen er hgjaktuel. | oktober 2023 dbner den danske statsminister, Mette
Frederiksen, folketinget med en tale, hvori hun problematiserer folkeskolens nuvaerende komplekse
og kritiske udfordringer (Statsministeriet, 2023). Hun kritiserer den laeringsmalstyrede undervisning,
som i forbindelse med skolereformen i 2013 blev indfgrt for at sikre en ensartet og
kompetencegivende undervisning for skoleeleverne. | fremadrettet perspektiv opfordrer hun fil
forandringer i folkeskolen og ser Igsninger gennem en styrkelse af laererautoriteten samt en generel

frisettelse af skolen via en gget decentralisering (ibid.).

Ovenstaende problemstillinger indgar i de offentlige diskurser om folkeskolen. Igennem dette
speciale er identificeret en modstrid mellem folkeskolens formal og viden som en styrende vareform
afledt af politiske og ideologiske kapitalinteresser, hvilket har faet en indvirkning pa folkeskolens

institutionelle rammer.

Derudaf afledes abne spgrgsmal om folkeskolens formal og rolle som samfundsinstitution: 1) Er
folkeskolen pa vej ind i en helt ny tid? 2) Har folkeskolen helt naturligt over tid bevaeget sig i takt
med den g@vrige samfundsmaessige, politiske og gkonomiske udvikling? 3) Er folkeskolen reelt set
styret af ydre forhold sasom kapital og politiske ideologier fremfor paedagogik, dannelse og laering?

4) Hvilken effekt har dette i sa fald for de menneskelige veerdier?

Spergsmal som disse leder til en naermere indkredsning af problemfeltet.



Problemfelt og problemformulering

| det indledende afsnit er skitseret aktuelle problematikker og tendenser relateret til de mange
diskurser om folkeskolen og folkeskolens aktgrer. Diskurserne er samtidig tilknyttet forskelligartede
interesser og tolkninger i relation til folkeskolens formal. Den gaeldende formalsparagraf er

stadfaestet ved lov i 2006.

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

forstaelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

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

for at tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere preeget af andsfrihed, ligevaerd

og demokrati (Folkeskoleloven, 2006, Kap. 1., §1. Stk. 2 & Stk. 3).

Problemfeltet kan opstilles gennem en tredelt argumentation:

P1: Formalsparagraffen indgar i Folkeskoleloven og er dermed en lovgivning, som vi er

forpligtede pa at overholde. Det vil sige, at det er bade er en lov og en pligt.
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P2: Formalsparagraffen er aben for en fortolkning. Det vil sige, at enhver laeser af
formalsparagraffen, kan tillaegge den en subjektiv fortolkning. Der er saledes hjemmel
til at tolke frit i relation til folkeskolens formalsparagraf og til at udfgre handlinger
indenfor formalets ord og saetninger pa en subjektiv made. Nar der hjemmel til noget
vedr. en lovgivning, sa ligger der sdledes en grad af frihed til bade at tolke og handle pa
sin egen made. Heri ligger sdledes laerernes og skoleledernes metodefrihed

(Folkeskoleloven, 2006, Kap. 2., §18). Det skaber i sig selv et frit navigationsrum.

P3: Nar formalsparagraffen bade er en lovgivning, som skal overholdes og en lovgivning,
som folkeskolens aktgrer har hjemmel til at fortolke, hvad betyder det sa for
forpligtelser og muligheder, at der palaegges ydre rammer, som forhindrer bade at

kunne overholde loven samt at finde hjemmel til at tolke frit pa formalsparagraffen?

Specialet vil yderligere fokusere pa, hvad de nye tendenser i retning af konkurrence,
markedsgkonomi, effektivisering og @konomisk vaekst samt strukturelle aendringer i skolens
institutionelle rammer betyder for folkeskolens aktgrer. Dette illustreres i en trekant, hvor
folkeskolens formal er delt i tre forskelligartede og diskursive interesseomrader. Her ses
folkeskolens aktgrer som subjekter i den inderste kerne af trekanten med folkeskolens formal som

lovgivende og retningsgivende, mens de fysiske rammer udggr folkeskolens psedagogiske praksis.

Dette tredimensionelle blik pa folkeskolens formal udggr samtidig en kompleksitet i, hvorledes
forskellige interesseomrader kan praege diskurserne om folkeskolens formal i divergente retninger.
Den tredimensionelle forstaelseshorisont ses i begreberne i figur 1, og specialets fokus- og

diskussionsomrader vil finde sted i spandingsfeltet imellem disse begreber.
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Det "ideelle” formal:
Dannelse
Tilvaerelsesoplysning, livsduelighed, andelighed

Det "faktiske” formal: Det "uofficielle” formal:
Uddannelse < > Statslig kapital
Faerdigheder, kundskaber, kompetencer Viden som en vareform i produktion

Figur 1: Folkeskolens tredimensionelle formal
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De tre dimensioner forklares pa fglgende made:

1. Folkeskolens ”ideelle” formal: Det humanistiske og livsfilosofiske formal, som er baseret pa
udvikling af elevernes dannelse, andelighed, livsduelighed, tilveerelsesoplysning. Dette
formal belyses gennem oplysningsfilosofferne Jean-Jacques Rousseau og Immanuel Kant,
den dydsetiske filosof Martha C. Nussbaum samt K. E. Lggstrups omsorgs- og pligtetiske
filosofi.

2. Folkeskolens "faktiske” formal: Det erhvervsrettede og uddannelsesrelaterede formal, som
er baseret pa elevernes tilegnelse af kundskaber og faerdigheder med henblik pa at ggre
eleverne klar til et arbejdsliv som voksen. Dette formal belyses gennem lovstof, idéhistorisk

kildemateriale samt sociologisk litteratur og politiske debatoplaeg.

3. Folkeskolens "uofficielle” formal: Det politiske og ideologiske formal, som er baseret pa
interesser om indtjening af statslig kapital gennem viden som en vareform i en
vidensproduktion med skolen som institution. De statslige kapitalistiske interesser afleeses
gennem skolepolitiske beslutninger, som fastsaetter de institutionelle rammebetingelser for
skolen (ressourcer sdsom gkonomi og tid). Dette formal analyseres gennem Jacques Lacans
kapitalistiske diskurs og kapitalismekritiske begreber fra Karl Marx og kvalificeres gennem

forsknings- og undersggelsesrapporter.

Dette leder frem til fglgende problemformulering:
Er der en modstrid mellem folkeskolens formdl og den vareform, som er mere og mere styrende for

skolens institutionelle rammer? Hvilke implikationer har dette for folkeskolens aktgrer? Hvad kan

man ggre ved denne modstrid?
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Begrebsafklaring

Dannelse: Ved begrebet dannelse forstdas en processuel menneskelig udvikling. |
dannelsesprocessen indgar en lang raekke elementer sasom opdragelse, socialisering og
moralisering. Dannelsesprocessen sker i et samspil med menneskets omverden — andre mennesker,
naturen og kulturen. | dannelsesprocessen indgar selvreflekterende processer, hvorved mennesket

kan opna erfaring og erkendelse i livet.

Uddannelse: Ved begrebet uddannelse forstas erhvervede kompetencer gennem ind- og tillzerte
kundskaber og feerdigheder, som kvalificerer til et bestemt erhverv eller erhvervsretning.

Uddannelse kan vaere praktisk- og/eller teoretisk betonet.

Institutionelle rammer: Ved udtrykket institutionelle rammer forstas de rammebetingelser af savel

gkonomisk, politisk, organisatorisk og fysisk karakter, som udggr folkeskolens daglige praksis.

Etik: Ved begrebet etik forstas de grundlaeggende refleksioner og forestillinger om, hvad et godt og
vaerdigt liv er og bgr vere samt, hvad vi som mennesker fastsaetter som veerdifuldt. Etiske
refleksioner og forestillinger kan etableres gennem savel etiske teorier som moralske anvisninger om
et godt, veerdigt og vaerdifuldt liv. Disse moralske overvejelser kan vaere skabt igennem savel
opdragelsen, undervisning i skolen eller i andre socialiserende kontekster. Etik er en form for
moralfilosofi, som danner rammer og betingelser for, hvordan vi handler, traeffer beslutninger og
prioriterer bade i relation til egen livsfgrelse, samvaeret og samspillet med vores medmennesker,
naturen og omverdenen. At vaere et etisk bevidst menneske fordrer, at man reflekterer og aktivt

tager stilling til sine egne og andres veaerdier.

14



Metode og kildevalg

Specialet tager sit afsaet i en undersggelse ud fra en tredelt analyse baseret pa savel filosofiske,
politiske, psykoanalytiske, etiske, sociologiske og paedagogiske indsigter. Dette brede perspektiv er
valgt med afsaet i at infiltrere problemfeltet grundigt i relation til dets mangfoldighed. Dermed er
ikke sagt, at mangfoldigheden kan indrammes — dertil er problemfeltet for bredt, men bredden af
indsigter kan skabe et rum for divergente perspektiver med henblik pa at bidrage yderligere til de

eksisterende diskurser i skolepolitisk, skolepaedagogisk samt offentlig sammenhaeng.

Analysens tredeling finder saledes ogsa sit empiriske kildemateriale pa tre diskursive niveauer. Fgrst
pa et politisk niveau baseret pa lovgivning, politiske taler, forsknings- og undersggelsesrapporter,
fagbgger, debatoplaeg og @vrig litteratur omhandlende folkeskolens formal. Derudover er der
indhentet dokumentmateriale pa Infomedia i form af tidsskriftartikler og avisartikler. Pa det digitale
nyhedsmedie Skolemonitor er hentet viden og inspiration fra den seneste og dagsaktuelle diskurs.
Dernaest pa et padagogisk- og praksisrelateret niveau gennem debatter og undersggelsesmateriale
af paedagogisk og psykologisk karakter, vejledende laeseplaner, skolerelaterede evalueringsrapporter
samt samtidsdiagnostiske undersggelsesrapporter om trivsel i relation til folkeskolen. Slutteligt pa et
overvejende teoretisk niveau i form af filosofisk, sociologisk, psykoanalytisk og etisk teori. Hensigten
hermed er at bidrage til at abne for et bredt applikationsfelt i sdvel erkendelsesteoretiske som etiske
forstaelser og perspektiver inden for de modstridende interesser i relation til folkeskolens formal.
Herved kan den tredimensionelle kompleksitet i diskurserne om folkeskolens formal udfoldes,
hvorved vi kan se pa folkeskolens aktgrer som subjekter inden for de hegemoniske? diskurser. Med
baggrund i dette materiale kan en tredelt analyse og filosofisk undersggelse af problemfeltet
lokalisere, hvad der er pa spil for subjektet i relationen mellem dannelse, uddannelse og gkonomi i
den danske folkeskole. Analysens metodiske greb tager afsat i eksemplarisk metode, hvor der
fokuseres pa mod- og medeksempler med henblik pa at skabe reflekterende perspektiver i diskursen
(Hansen & Ingemann, 2016). Eksemplerne inddrages Igbende i analysearbejdet og hentes fra det

empiriske kildemateriale samt fa leerersamtaler fra 9. semester.

2Hegemoni betyder diskurs kamp, hvor det imellem aktgrerne i en diskurs drejer sig om at fa den styrende
position i diskursen. Begrebet anvendes af filosofferne og de politiske teoretikere Ernesto Laclau (1935-2014)
og Chantal Mouffe (1943-) og optraeder i deres hovedvaerk Hegemony and Socialist Strategy (1985).
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Specialets opbygning

Specialet er struktureret gennem fire kapitler.

Kapitel 1 er en idéhistorisk og kritisk diskuterende analyse af diskurser om de modstriden interesser
i folkeskolens formal. Formatet er et sammendrag fra et researcharbejde med fokus pa den
dialektiske beveegelse mellem skolens formal og samfundet i et retrospektivt perspektiv. Af
omfangsmaessige hensyn er dette forkortet og hoveddokumentet vedlagt (bilag 1A). Pa et deskriptivt
plan redeggres for den dannelsesmaessige dimension i folkeskolens formal med afsaet i tre filosofiske
profiler — Knud Ejler Lggstrup og oplysningsfilosofferne Jean-Jacques Rousseau og Immanuel Kant
med deres forstaelse og syn pa dannelsesidealer. Kapitlet afrundes med en samfundsdiagnostisk
status over de konsekvenser, som opkomsten af en konkurrencestat i Danmark har faet for
folkeskolens aktgrer. Dette kapitel indeholder grundlaget for undersggelsens empiriske data.
Kapitel 2 er en diskursteoretisk filosofisk undersggelse og analyse af problemfeltet baseret pa en
fortolkning af Lacans kapitalistiske diskurs. Kapitlet indledes med en indfgring i Lacans
diskursteoretiske vokabularium, hvorefter Lacans diskursteori defineres og eksemplificeres. Dette er
fundamentet for at fortolke og anvende Lacans kapitalistiske diskurs, som samtidig inddrager
elementer fra Karl Marx’ kapitalismekritiske vokabularium.

Kapitel 3 er en filosofiteoretisk redeggrelse og diskuterende analyse af problemfeltet gennem
Martha C. Nussbaums kapabilitetstilgang. Det filosofiske fokus ligger pa de dydsetiske
dannelsesdimensioner, som kapabilitetstilgangen abner for.

Kapitel 4 bestar af to afsnit og er en kritisk reflekterende diskussion baseret pa indsigterne fra de
teoretiske delanalyser. | det fgrste afsnit med afszet i begrebet tid som en intrinsisk vaerdi samt de
interpellerende diskurser om de modstridende interesser i folkeskolen. | det andet afsnit diskuteres
etiske veerdier og normer for mulige I@sninger af de aktuelle problematikker i folkeskolen. Der tages
afseet i Nussbaums 10 kapabiliteter og ud fra en syntese af de dannelsesfilosofiske indsigter
diskuteres dette afsnit pa et normativt plan med henblik pa en vurdering af specialets bidrag til
konkrete anbefalinger til diskursens mange aktgrer. Kapitlets anbefalinger er overordnet set baseret
pa de etiske dimensioner og relateret til en stgrre dbenhed for den humanistiske forstaelse af
folkeskolens formal. Fgrst med livsfilosofiske anbefalinger til folkeskolens laererstand og dernaest

med anbefalinger til de skolepolitiske beslutningstagere.
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Kapitel 1: Idéhistorisk og kritisk analyse af diskurser om folkeskolens formal

FOLKETS SKOLE: Den danske skole — et spejl af det danske samfund?
| en samfundshistorisk kontekst opstar der en institution med navnet Den danske Folkeskole eller

Folkeskolen, hvor bgrn har ret til at modtage gratis undervisning i en del af deres barne- og
ungdomsliv. | Danmark er der ydermere undervisningspligt, men denne undervisningsforpligtelse

kan finde sted i hjemmet eller pa private skoler (Grundloven, 1849, § 76).

En idéhistorisk analyse af folkeskolens tilblivelse og de formalsparagraffer, som igennem tiden har
vaeret geldende for folkeskolen, danner et billede af den danske skole som et decideret spejl af det
danske samfund. Det ses som en dialektisk bevaegelse mellem samfundsmaessige strukturer og
behov i relation til skolens formal og indhold. Saledes var eksempelvis de fgrste danske skoler i det
middelalderlige Danmark tilknyttet klostrene og kirkerne, mens der pa davaerende tidspunkt endnu
ikke var indfgrt nogen form for undervisnings- og skolepligt (Haue et al., 1999, s. 11). Kendetegnende
for denne tid var, at skolen var kirkens datter, samfundsstrukturen var feudal, baseret pa
jordbesiddelse, og et andet sarligt kendetegn for denne tid var, at der var mere brug for muskler
end intellekt, da samfundet var baseret pa landbrugsproduktion. Der var ganske enkelt ikke brug for
uddannelse, og kun et fatal i Danmark kunne laese og skrive (ibid., s. 11). Kirkeordinansen af 1537/39
blev det fgrste udkast til en skolelov, og omdrejningspunktet for skolernes undervisning og
opdragelse af bgrnene var baseret pa kristne vaerdier og dyder gennem bibelleesning og indfgring i
den lutherske laere (bilag 1C). Den idéhistoriske analyse fglger en tidskronologisk dialektisk
progression fra 1537/39 og frem til den geeldende formalsparagraf, hvilket ses af den vedlagte

samlede idéhistoriske analyse (bilag 1A).

Ved hjzelp af forarbejdet med den idéhistoriske analyse er identificeret to markante og skelsaettende
pejlemaerker, som kalder pa en stgrre opmaerksomhed i relation til specialets problemfelt, idet de
fremhaever et paradigmeskifte i relation til forstaelsen af folkeskolens formal. Det fgrste pejlemaerke
er det feenomen, som jeg kalder “opkomsten af konkurrencestaten,” hvor de fgrste spzede
incitamenter om et skifte fremtraeder i begyndelsen af 1980°erne under Schliiterregeringen. Det
konkurrencebaserede fokus skaber gradvist et andret menneskesyn med afsmittende effekt p3,
hvordan skolens formal bliver fortolket. Det naeste er folkeskolereformen i 2013, som afledte

gennemgribende strukturelle sendringer i savel folkeskolens institutionelle rammer med laengere
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skoledage for eleverne samt andrede arbejdstidsbetingelser for lsererne. Derudover blev den
leeringsmalstyrede undervisning indfgrt som en “uformel norm” og forventning til valget af leerernes
arbejdsmetode. Med andringerne i folkeskolereformen i 2013 fulgte ikke en andring i ordlyden i
folkeskolens formalsparagraf fra 2006, men derimod fulgte et gget forventningspres pa folkeskolens
aktgrer med henblik pa fast og regulaer malsaetning fokuseret pa laering og gode og bedre resultater
end tidligere. Med dette paradigmeskifte sker saledes en vaegtforskydning i den tredimensionelle
forstaelse af folkeskolens formal, hvorved en ubalance mellem dannelse, uddannelse og

rammebetingelser opstar — se figur 2.

Dannelse

Uddannelse

Figur 2: Ubalance og vaegtforskydning i folkeskolens formal

Identifikationen af ovenstaende to pejlemaerker og vaegtforskydningen i folkeskolens formal danner
et grundfundament for indholdet i de fglgende fire hovedafsnit. Med henblik pa at belyse det
dannelsesmaessige perspektiv i folkeskolens formal gives et kort filosofisk teoriafsnit med afseet i
oplysningstidens dannelsestaenkning ud fra to filosofiske profiler — Rousseau og Kant. Afsnittet
bidrager med indsigter om inspirationen til den danske skoletraditions paedagogiske
dannelsesidealer. Det andet afsnit tager afsaet i spgrgsmalet: “Hvorfor holder vi egentlig skole?”
Dette synes relevant for en forstaelse i relation til folkeskolens klassiske dobbelte formal og for at
anskueligggre et muligt tredje formal. Det tredje afsnit indtager et kritisk reflekterende og
diskuterende blik pa opkomsten af konkurrencestaten, og i det fjerde afsnit gives pa tilsvarende
made en kritisk analyse af folkeskolereformen i 2013 og de samfundsdiagnostiske konsekvenser for

folkeskolens aktgrer.
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Oplysningstidens dannelsestaenkning
Den danske skolehistorie er givetvis preeget af oplysningstidens dannelsesteenkning. | denne

sammenhang henter flere danske skolefolk inspiration fra isaer den tyske idealisme gennem den
tyske filosof Immanuel Kants paedagogik, men ogsa fra den schweiziske filosof Jean-Jacques
Rousseaus fokus pa menneskets muligheder for at handle frit og at taenke frit igennem opdragelsen.
Folkeskolens paedagogik i teori og praksis bliver preeget af disse nye strgmninger.
Dannelsesbevaegelsen kommer i Danmark i kglvandet pa oplysningstiden (1650-1780), som i
uddannelsesmaessig sammenhang szaetter fokus pa oplysning, viden og indsigt som et vigtigt led i
den menneskelige erkendelse. Derudover bringer oplysningstiden et fokus pa politisk legitimitet
igennem den franske revolution samt de kulturelle og kunstneriske dannelsesidealer igennem
Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832). Goethe giver med dannelsesromanen Wilhelm Meisters
Lehrjahre fra 1794 et epokeggrende brud med den traditionelle dannelsestaenkning. Goethes vaerk
handler om den unge kebmandssgn Wilhelm, som er dybt fascineret af teater og kvinder og bryder
med familiens forventninger om at overtage de handelsmaessige forpligtelser med kgbmandsstedet.
Derimod bevaeger han sig ud pa en turbulent dannelsesrejse med en teatergruppe af omrejsende
skuespillere og ggglere. Herigennem sgger Wilhelm at finde sig selv gennem oplevelser,
selvrefleksion og sine egne vaerdier. Denne dannelsestaenkning leder frem til et kosmopolitisk syn pa
dannelsesbegrebet og skaber et helt nyt menneskesyn, men ogsa en ny verdensforstaelse. | det

folgende tages afszet i to filosofiske perspektiver pa oplysningstidens dannelsestaenkning.

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)

Rousseau giver med sin dannelsesroman Emile — eller om opdragelsen fra 1762 anslaget til en ny
padagogisk teenkning og nye paedagogiske stremninger —og iseer til reformpeaedagogikken. Romanen
er skrevet som et padagogisk tankeeksperiment, hvor romanens hovedperson drengebarnet Emile
opdrages isoleret i en have med kun en voksen omkring sig. Barnet saettes i centrum for en fri
opdragelse gennem tre opdragende faktorer: Naturen, tingene og mennesket (Rousseau,
1762/2011, s. 10). Udgangspunktet for Rousseaus tankning er et menneskesyn, der anerkender
menneskets skrgbelighed og behov for opdragelse: Vi fgdes svage, men behgver styrke. Vi fgdes
blottede for alt og treenger til hjalp. Vi fades uden omdgmme; vi har brug for demmekraft. Alt det
vi savner fra fgdslen og far brug for som voksne, gives os gennem opdragelsen” (ibid., s. 9). Rousseau

tager i sine reformpaedagogiske tanker afszet i barnet selv, dets naturlige vaekst, interesser og behov,
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og dermed ser Rousseau pa mennesket som en helhed, der lzerer og lever i og med naturen, tingene
og mennesket. Ifglge Rousseau er det muligt igennem disse tre opdragere (naturen, tingene,
mennesket) at opna en god og vellykket opdragelse. | samspillet med Emile og den voksne er det
muligt for Emile at opna frihed til at finde sin egen vej igennem livet. Heri ligger et szerligt
paedagogisk paradoks — idet Emile pa en og samme tid vil leere at vaere uafhaengig af den voksne,
mens han stadig har en afhaengighed af den voksne for ikke at fare vild i sine egne verdier,
beslutninger og behov. Denne lzeringsproces foregar i en dialektisk vekselvirkning imellem barnet og
den voksne (ibid., s. 10). Igennem barndommens opdragelse ligger muligheden for at blive et frit
menneske, og ifglge Rousseau fordrer dette, at den voksne (mennesket som opdrager) er i stand til
at slippe barnet fri i udviklingsprocessen. Laererens profession og fornemste opgave er saledes at
leere eleven at leve: At leve et menneskeliv er den bestilling jeg vil leere ham. Nar han forlader mig,
er han — det indregmmer jeg — hverken dommer, soldat eller praest, sa er han fgrst og fremmest

menneske” (ibid., s. 14).

P3 Rousseaus tid 13 et barns fremtid ofte i faste rammer, hvor barnet helst skulle fglge i foreeldrenes
fodspor, og derfor udfordrede Rousseau datidens opdragelsestraditioner med sine
reformpadagogiske dannelsestanker. Derimod blev en anden kendt oplysningsfilosof inspireret af

Rousseaus dannelsestankning — Immanuel Kant.

Immanuel Kant (1724-1804)

Som oplysningsfilosof besvarer Kant i skriftet Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung? fra 1784

med svaret:
"Oplysning er menneskets udgang af dets selvforskyldte umyndighed. Umyndighed er
manglen pa evnen til at bruge sin forstand uden den andens ledelse. Selvforskyldt er
denne umyndighed, nar arsagen til den ikke ligger i forstandens mangler, men i
manglende beslutsomhed og mod til at bruge den uden en andens ledelse. Sapare
aude! Hav mod til at bruge din egen forstand! er altsa oplysningstidens valgsprog”

(Kant, 1784/1987, s. 82).

Kant giver i ovenstaende citat sit bud pa et dannelsessyn og en padagogisk proces. Ifglge Kant er

det muligt at friggre sig fra en andens ledelse ved at vaere i stand til selv at vaere et fornuftsvaesen
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og have modet og beslutsomheden til at anvende denne fornuft. Disse dannelsestanker udfolder
Kant igennem sit paedagogiske syn p& opdragelsen. Kant skriver i sit vaerk Uber Pddagogik i 1803:
"Mennesket er den eneste skabning, der behgver opdragelse. Ved opdragelse forstar vi omsorg
(pleje, underhold), disciplin (tugt), undervisning samt dannelse. Fglgelig er mennesket fgrst
spaedbarn, siden elev og laerling” (Kant, 1803/2015, s. 17). Kant knytter den paedagogiske praksis taet
til opdragelsesaspektet og pointerer endvidere at: “Mennesket kan kun blive til menneske gennem
opdragelsen” (ibid., s. 18). Denne opdragelsesproces fremstar ikke ngdvendigvis som vaerende en
let opgave ifglge Kants padagogik — og han anser selve opdragelsen som vaerende “en kunst” (ibid.,
s. 21). Opdragelseskunsten sker igennem en overleveringsproces fra slaegt til sleegt — fra forzeldre til
bgrn, men denne proces er ifglge Kant ikke uproblematisk: “Derfor er opdragelsen det stgrste
problem og ogsa det vanskeligste, et menneske kan blive stillet overfor. Thi indsigt afhaenger af

opdragelsen, og opdragelsen afhaenger igen af indsigten” (ibid., s. 21).

Kant knytter opdragelsen til to sfeerer — nemlig familien og det offentlige (ibid., s. 27). Her pointerer
Kant, at familien er opdragelsens hovedsade, mens det offentlige kan “komplettere opdragelse i
hjemmet” (ibid., s. 28). Ifglge Kant kan man kalde en sadan kompletterende skole for et
opdragelsesinstitut — og det er et sted, ”(...) som forener begge dele, undervisning og moralsk
dannelse” (ibid.). Som udgangspunkt mener Kant, at opdragelsen hgrer til en foraeldreopgave, men
at der i seerlige tilfeelde kan vaere et behov for, at opdragelsesinstitutterne indgar i denne proces, nar

foraeldrene ikke er i stand til dette (ibid.).

Kant opdeler formalet med opdragelsen af mennesket i fire punkter.

1) Disciplineres (at tsammes for vildskab — forhindre mennesket fra det dyriske)

2) Kultiveres (at tilga laering og undervisning — at blive dygtig gennem forskellige faerdigheder)
3) Civiliseres (at tilpasse sig andre og samfundet igennem gode manerer, artighed og klogskab)
4) Moraliseres (at veere i stand til at vaelge sig gode formal, som er almengyldige for alle)

(ibid., s. 23-25)

Pa det mere praktiske plan opdeler Kant den psedagogiske opdragelse i en fysisk og en praktisk

dimension (ibid., s. 31-39). | den fysiske opdragelse larer barnet at pleje sig selv pa alle teenkelige
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planer fra at kunne vaske sig til at holde kroppen i bevaegelse. | den praktiske opdragelse bliver
barnet dannet igennem uddannelse, social tilpasning i relation til sin omverden samt de moralske
veerdier. Udgangspunktet for Kant er, at barnet igennem moralsk opdragelse udvikler sig til en
personlighed og ” (...) et frit handlende vaesen, som kan forsgrge sig selv og veere medlem af

samfundet, samtidig med at det har en indre veerdi for sig selv” (ibid., s. 30).

| forhold til ovenstaende forstaelse af at udvikle sig til et frit handlende vaesen, sa erkender Kant
ogsa, at: "Et af opdragelsens stgrste problemer er, hvordan man kan forene underkastelsen under
lovens tvang med evnen til at betjene sig af sin frihed. For tvang er ngdvendig! Hvordan kultiverer
jeg friheden, hvor der er tvang?” (ibid., s. 28). Denne problematik er stadig et paedagogisk paradoks,
som star mellem barnet og opdrageren. Det vaere sig savel mellem barnet og foreeldrene i hjemmet,
og mellem eleven og leereren i skolen. Ifglge Kant kraever det bade rammeszetning i forhold til barnet,
men det fordrer ogsa, at den voksne (opdrageren) er i stand til at bruge sin dgmmekraft. | Kritik af

dgmmekraften fra 1790 skriver Kant:

"Dgmmekraft er overhovedet evnen til at teenke det specifikke som indeholdt i det
almene. Hvis det almene (reglen, princippet, loven) er givet, da er demmekraften, der
subsumerer det specifikke herunder, bestemmende (...) Men hvis kun det specifikke er
givet, og dgmmekraften skal finde det almene til dette, er den kun reflekterende” (Kant,

1790/2022, s. 39).

Denne dgmmekraft er en demmekraft, som ethvert menneske kan benytte sig af, hvilket betyder, at
ethvert barn og enhver voksen har brug for at treene savel den bestemmende som den reflekterende
dgmmekraft. Her ma opdrageren ga forrest og dermed vise vejen til anvende dgmmekraften i en
hvilken som helst situation som en made at udvikle sig til ” (...) et frit handlende vaesen (...)” (Kant,
1803/2015, s. 30). Kant appellerer her til den del af den paedagogiske praksis, hvor der er et samspil
mellem opdrageren og barnet. | skoleregi ligger dette samspil i den made, hvorpa laererautoriteten
fremtraeder, hvorved leereren bade er i stand til at ga forrest og bane vejen for elevens udvikling af
demmekraften, men samtidig skabe et muligt rum for eleven til at udvikle sig til et frit vaesen. Et
eksempel kan vaere udvikling af begrebet “fantasi.” | den reflekterende dgmmekraft mgder et

menneske noget undrende, ukendt og uudforsket — derfor skal der gives plads til at bruge fantasien
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til at forsta dette, hvis det ikke gar ind under noget alment og dermed den bestemmende
dgmmekraft. Vi kan altsa inddrage Kants teori i relation til eksempelvis begrebet "fantasi,” som

indgar i den gaeldende formalsparagraf.

Med oplysningstidens forskellige dannelsesidealer fra mange filosofiske taeenkere banes en vej til, at
skolens formal og indhold beveaeger sig fra, at det udelukkende enten var i kirken, kongens eller
samfundets tjeneste, at bgrnene skulle ga i skole, men derimod ogsa et menneskeligt og personligt
anliggende. Det var dannelsesidealer relateret til barnet som et menneske pa livets mange veje til

erkendelse, socialisering, moralisering igennem opdragelse.

Der banes en ve;j til nye paedagogiske retninger med et aendret menneskesyn, hvor mennesket er i
centrum som et frit teenkende, selvsteendigt og fornuftsbaseret vaesen. Man kan sige, at
oplysningstiden gjorde padagogikken levende som en disciplin og en seaerlig videnskab i samfundet
og i hgj grad i skolen som paedagogisk institution. Den danske skoles tradition er praeget af dette
humanistiske menneskesyn, hvilket skaber forskellige tilgange til skolens formal og indhold ud fra,
hvordan dette menneskesyn veegtes og prioriteres. Et andet aspekt i den skoleudviklingsmaessige
debat handler om noget sa preksert som gkonomiske interesser i at forme folkeskolen efter
samfundets behov for fremtidig arbejdskraft og nationens markedsgkonomiske konkurrenceevne.
Som et brobyggende afsnit mellem den dannelsesmassige og den kapitalrelaterede dimension i
folkeskolens formal er det relevant at tage afszet i et regulaert spgrgsmal om, hvorfor vi egentlig

holder folkeskole.

Hvorfor holder vi egentlig folkeskole?- Folkeskolens dobbelte formal og/eller et nyt mal?

| den idéhistoriske analyse er skitseret nogle konturer af, hvorledes skolens udvikling over tid er
preeget og formet og narmest fremstar som et spejlbillede af samfundsmaessige behov. Igennem
tiden har formuleringerne af folkeskolens formal skiftet tyngdepunkt afhaengigt af det
ombkringliggende samfunds gnsker, behov og gkonomiske status. | den f@rste del af den danske skoles
udvikling viser ordlyden i lovgivningen, at skolen har et dobbelt formal: BADE et dannelsesmaessigt
formal OG et uddannelsesmaessigt formal. Dette dobbelte formal med folkeskolen bevager sig
videre i takt med samfundsudviklingen —bade den politiske, gkonomiske og demografiske udvikling.

En samlet oversigt over de syv formalsformuleringer i den danske skolehistorie er samlet i bilag 1B.
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Ifglge Lagstrup er folkeskolens formal isaer relateret til det dannelsesmaessige formal. Lggstrup er
tilheenger af dannelsesteenkning, og hans centrale tilgang til folkeskolens formal er, at det er
"tilvaerelsesoplysning,” hvor hensigten er at skabe mening i menneskers tilveerelse. Det vil sige at
oplyse om det liv, som vi som mennesker “har med og mod hinanden” (Lggstrup, 1981). Det
meningsskabende element i Lggstrups etiske fordringer og mellemmenneskelige tilgang skal forstas
som en distinktion mellem den eksistentielle personlighed og et individ med rettigheder. Lggstrup
forspger i samme ombaering at indramme folkeskolens formal ud fra en etymologisk betragtning
samt ud fra en samfundsdiagnostisk opmaerksomhed med netop denne distinktion for gje, hvilket

han italeszetter i felgende citat:

"Et synspunkt kunne man forsgg at lade sig give af ordet ”skole”s oprindelige
betydning, som vi har fra greesk. Det betgd at have fri, (...). Det var selvsagt ikke det
samme som at sidde ubeskaeftiget hen, tvaertimod, nok sa ofte betgd ordet at gd op i
noget og hengive sig til betragtningen af det. Men hvad var det sa, man kunne
beskaeftige sig intenst med, hvis man tog sig tid til det og var fri for al mgje og besvaer?

Det var at finde ud af tingene, det var kontemplation” (ibid.).

Igennem ordet kontemplation angiver Lggstrup skolen til at veere et sted med tid til fordybelse i et
menneskeligt faellesskab — bade et sted at finde ud af tingene, men ogsa at modtage undervisning.
Legstrup tillaegger dog dannelsesaspektet stgrre betydning end uddannelse, hvilket illustreres ved
citatet: “Uddannelse i skolen er et afkast, som tilvaerelsesoplysningen giver” (ibid.). Legstrups tale
om folkeskolens formal formar generelt at illustrere det komplementaere forhold, som samfund og
skole udggr i forhold til hinanden. Derudover rammesaetter og problematiserer Lggstrup ogsa det
faktum, at skolens opgave er en urimelig og uoverkommelig opgave — ikke saledes at forsta, at det
ikke en opgave som kan imgdegas pa padagogisk vis, men derimod en opgave, som altid vaere
dobbeltrettet og i og med, at samfund og skole er et spejl af hinandens krav og forventninger.
Skolen er dog en del af samfundet — og samfundet er dog en del af skolen. P4 mange mader sare
simpelt sagt af Lggstrup, men ogsa pa mange mader ganske kompliceret og uhandterbart, nar/hvis
det forlanges af folkeskolens lille verden, at den skal rumme den globale verdens og et samfunds

mange komplekse og udfordrende problematikker.
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Lagstrup fremhaever et andet synspunkt om skolen igennem den etymologiske forstaelse af ordet
skole ”"som et fristed for fri mennesker til sammen at finde ud af tingene” (ibid.). Han
problematiserer: “At veere en fri mand var i det greeske samfund at vaere fri for arbejde. Arbejde
var legemligt arbejde, og da det hindrede personen i at vie sit liv til visdommen, var arbejdet den
fri mand uvaerdigt” (ibid.). Vi ser i et moderne samfund pa arbejde som en kombineret del af et
intellektuelt og et fysisk arbejde. Sdledes er begrebet arbejde en inkarneret del af ogsa at veere
menneske, og da intellektet arbejder i en skole kombineret med fysiske aktiviteter, sa kan skolen

saledes anses som vaerende arbejde. Vi kan kalde skolen for et VAERE- OG LAERESTED.

Med disse perspektiver for gje rammesaettes mindst to forstaelseshorisonter for formalet for
folkeskolen (dannelse og uddannelse), men derudover er en tredje forstaelseshorisont i spil
omhandlende folkeskolens institutionelle rammebetingelser, som fastseettes ud fra politiske og
ideologiske beslutninger. | det fglgende afsnit gives en kritisk analyse af disse tre
forstaelseshorisonter, hvor de modstridende forhold mellem kapitalinteresser og folkeskolens

dobbelte formal relateres konkret til elevernes udviklingsmuligheder.

Opkomsten af konkurrencestaten og dens indflydelse pa folkeskolens formal i 1993 og 2006

Professor i komparativ politisk gkonomi Ove Kaj Pedersen illustrerer i sin bog Konkurrencestaten fra

2011 en politisk udviklingskultur i tre tidsafsnit. Nationalstaten (1850-1950), velfeerdsstaten (1950-

1990) og konkurrencestaten (1990-) og fglger udviklingstendenser igennem fire vaerdier: Subjekt,

styremiddel, feellesskab og ret (figur 3).

Nationalstat (1850-1950) | Velfaerdsstat (1950-1990) | Konkurrencestat (1990-)
Subjekt Individ Person Person
(uerstattelig) (egennyttig)
Styremiddel Disciplinering til Dannelse til Uddannelse til
individualitet tilvaerelsesoplysning tilskyndelser
Fzellesskab Nation Demokrati Sammenhangskraft
(ved national identitet) (ved deltagelse) (ved arbejde)
Ret Frihed Lige mulighed Lige mulighed
(garanteret ved ret) (til oplysning) (til arbejde)

Figur 3: Den politiske kultur anno 2010 (Pedersen, 2011, s. 170)
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Her skabes et overblik for at illustrere den skolepolitiske bevaegelse. Ifglge Pedersen (2011) skaber
de tidsmaessige bevaegelser en forskydning i de mader, som vi ser pa eksempelvis mennesket som
hhv. individ eller person. | forskydningen fra velfaerdsstat til konkurrencestat argumenterer Pedersen
(2011) for, at konkurrencestaten har skabt “en opportunistisk personlighed,” som lader sig motivere
af gkonomiske tilskyndelser gennem uddannelse (kundskaber og feerdigheder). Det statslige formal
er at give den enkelte person nogle betingelser for at kunne virkeligggre sig selv igennem udnyttelse
af incitamenter (ibid., s. 190). Hermed skabes en egennyttig personlighed med nyttemaksimering for
gje. Pa selvsamme made skabes nogle muligheder for, at samfundet kan udvikle sig med gkonomisk
vaekst ved hjzelp af skolens institutionelle funktion. Den paedagogiske opgave i skolen bliver saledes
at tilskynde til “selvrealisering ved arbejde” (ibid.). Ifglge Pedersen bliver den opportunistiske person
"objekt for paedagogikken” (ibid.). Hvordan skal vi forstd en elev i folkeskolen som “objekt for
padagogikken?” Dette synspunkt kraever en naermere forklaring, og kan findes i de politiske og
ideologiske interesser om gget gkonomisk vaekst, som opstar i forskydningen fra velfaerdsstat til

konkurrencestat.

Forinden vil det dog veere givtigt for helhedsforstaelsen fgrst at se pa den samfundsgkonomiske
situation i slutningen af 1970’erne og begyndelsen af 1980’erne. Efter en lengerevarende periode
med hgjkonjunktur op igennem 1950°erne og 1960’erne begyndte Danmark iszer i 1970’erne at lide
nationalgkonomisk med underskud pa betalingsbalancen og stigende udlandsgeeld og et tilmed
stigende renteniveau. Derudover var der stor arbejdslgshed i Danmark, og den danske gkonomiske
situation forvaerredes af to alvorlige oliekriser i henholdsvis 1973 og 1979, som praegede hele den
vestlige verden i negativ retning. For den danske nationalgkonomi betgd det en periode med
minusvaekst pa trods af, at Danmark samlet set i internationale sammenligninger har ligget hgjt
blandt de rigeste lande i OECD-malinger pa bruttonationalproduktet (BNP)® og
bruttonationalindkomsten (BNI)* (Aarhus Universitet, 2024) — se bilag 1D.

3 BNP er forkortelsen for Brutto Nationalproduktet, som beskriver vaerdien af et lands &rlige produktion.

4 BNI er forkortelsen for Bruttonationalindkomsten og findes ved at korrigere BNP med vaerdien af aflgnning af ansatte,
formueindkomst og produktions- og importskatter minus produktionssubsidier til og fra udlandet.
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De nationalgkonomiske udfordringer, giver politiske bekymringer og forskydninger, hvorved
Danmark overgar fra en socialdemokratisk til en borgerlig regering under ledelse af Poul Schluter? i
1982. Schliter-regeringen papeger, at den danske regering skal kunne indordne sig under den
internationale konkurrence pa lige fod med gvrige europaiske lande (Schliter, 1982). De fgrste
byggesten til en konkurrencestat er pa vej. Det kan i krisetid veere vanskeligt at finde et argument
imod gkonomisk vaekst, nar velfseerdsstaten igennem en laengere periode har vaeret et alment
accepteret begreb, som har beriget danskerne gennem statslige goder sasom at kunne ga til leege
eller have ret til at ga i skole uden at skulle betale for det. Velfaerdsstaten var blevet en implicit del
af at vaere dansker og indbygget i de samfundsmaessige strukturer, sa der blev ikke i den forstand
stillet spgrgsmalstegn ved de sociale ydelser og rettigheder. Den gkonomiske krise gav gode
betingelser for politiske og ideologiske forandringer. Ifglge Pedersen skete skiftet mellem
velfeerdsstatens og konkurrencestatens menneskesyn i tiden under Schliter-regeringen, og iseer med
afseet i en leseundersggelse fra International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) i 1991, som viste, at danske skolebgrn ikke lzeste eller skrev lige sa godt og lige sa
hurtigt som andre sammenlignelige landes elever (Pedersen, 2011, s. 171). Dette szetter en
omfattende evaluerings, - tests, - og malingsbglge i gang i den skolepolitiske verden, som pa
selvsamme tid udlgser en vaerdibaseret diskurs om folkeskolens formal. De fglgende afsnit bidrager

med forskelligartede perspektiver i diskursen og indledes med Pedersens udtalelse:

"Det handler om, hvordan der i Danmark i begyndelsen af 1990’erne udvikles reformer,
der sgger at pavirke den enkeltes interesser, og som fra slutningen af 1990’erne ogsa
spger at pavirke hans eller hendes normer og holdninger. Det omhandler
konkurrencestatens menneskesyn og vil vise, at konkurrencestaten ikke bare har med
politik og gkonomi at ggre, men ogsa indebeerer forandringer i den politiske kultur og

de veerdier, dansk feellesskab sigtes at hvile pa” (ibid., s. 169).

Lggstrup bidrog med tilsvarende perspektiver i 1981, da han problematiserede, hvorledes begrebet

arbejde igennem industrialiseringen har faet en dominerende status for vores selvforstaelse:

5 Poul Schliiter var statsminister i Danmark i perioden 1982-1993.

27



(...) Det har faet til fglge, at arbejdet er rykket ind i centrum af menneskets
selvforstaelse (...) Ikke fordi der bliver arbejdet mere eller strengere end fgr. £ndringen
bestar i, at arbejdet er blevet et dominerende synspunkt for vor tilveerelse, det er ikke

langt fra, at arbejdet er blevet meningen med tilveerelsen” (Lggstrup, 1981).

Sdledes kan siges, at arbejdet saettes i direkte tilknytning til den menneskelige eksistens, hvilket pa
tilsvarende made afspejles i skolemaessig kontekst. De ydre samfundsmaessige tendenser pavirker
saledes skolen, og det kan med rette siges, at tidligere undervisningsminister Knud Heinesen
rammeszetter dette tydeligt med disse ord: ”Folkeskolens formalsparagraf (er) samfundets
trosbekendelse til faelles vaerdier” (Heinesen, 2006, s. 188). Der er et vaerdiskifte pa vej.

Formalsparagraffen i 1993 leegger veegt pa “elevens alsidige og personlige udvikling,” hvilket viser, at
begrebet "dannelse” fortsat er en del af folkeskolens formal (bilag 1B). Der optraeder dog tendenser
i synet pa skolen i retning af et mere erhvervsrettet fokus, som Lggstrup (1981) problematiserer i sin
bekymring om arbejdssamfundets dominans i menneskets tilvaerelse. Den samfundsgkonomiske
bevaegelse hen mod et mere konkurrencedygtigt Danmark far indflydelse pa de skolepolitiske
dagsordener og beslutninger, mens repraesentanter for skoleverdens humanistiske perspektiver
indgar i diskurserne pa den anden side af “forhandlingsbordet!” Det bliver en heftig debat fra mange

forskellige vinkler.

En mulig medvirkende arsag til den kraftige debat er nedsattelse af et vismandskollegium og et
netvaerk bestdende af reprasentanter for uddannelsesorganisationer, private virksomheder, faglige
organisationer, offentlige myndigheder og eksperter i kompetenceudvikling, som tilsammen udggr
Kompetencerddet. Radets opgave er at ggre Danmark til et foregangsland for udvikling af
menneskelige ressourcer og hermed szette en ny national dagsorden baseret pa kompetencepolitisk

taenkning” (Kompetenceradet, 1999, s. 37 & s. 100).

Der fremstilles i en rapport fra 1998 et fokus pa Danmarks vej mod konkurrencedygtighed i relation
til flere fremtraedende problematikker — sasom: ”“Globalisering” — ”Vaerdiopbrud” — ”"Teknologi”
(ibid., s. 15-18). | rapporten fremgar saledes ogsa, hvordan Kompetenceradets reprasentanter har

til opgave at hjzelpe Danmark pa vej gennem viden som en ”“kapital” (ibid., s. 72). Kompetenceradet
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skitserer, hvorledes Danmark skal ga forrest i udviklingen af kompetencer, sdledes Danmark star
steerkt i den internationale konkurrence om at vinde i vidensgkonomi — og det skal ske igennem
malsaetninger om, at alle mennesker pa alle niveauer i samfundet skal udvikle deres kompetencer
igennem hele livet (ibid., s. 101). Ifglge Kompetenceradets visioner indgar uddannelsessystemet helt
naturligt i denne samfundsgkonomiske ambition om, at Danmark som nation skal ga forrest ud fra

fire centrale parametre:

e Det danske uddannelsessystem er fgrende i udvikling og kortleegning af uformelle kompetencer
e Danskerne placerer sig blandt de bedste i internationale sammenligninger af kundskaber
e Danmark er fgrende i udvikling af udvalgte hgjvaekstsektorer, herunder uddannelsesindustrien

e Danmark er model-nation for samspil mellem virksomheder og uddannelsesinstitutioner

(ibid., s. 42).

Seerligt interessant er begrebet “uddannelsesindustri.” Uddannelse er angiveligt pa vej mod en
vidensgkonomi, og kompetenceudvikling gennem kundskaber og feerdigheder er et styremiddel
derhen: "@konomien i den videnbaserede tidsalder indeholder ubegransede ressourcer, fordi den

menneskelige evne til at skabe viden er uendelig” (ibid., s72).

Ifplge Thejsen (2009) gik der en decideret KAMP om folkeskolens formal i gang frem mod
vedtagelsen af en ny formalsparagraf i ar 2006. En kamp om sa mange divergente perspektiver, at
de er umulige at indfange i et samlet billede, og samtidig en kamp, som ikke gar stille af sig med
ytringer af bade professionel, videnskabelig og vulgzer art —en kamp om noget veerdifuldt for enhver
af parterne. | artiklen Skolen for verdensborgerlig dannelse giver Peter Kemp sit bidrag i diskursen

med sin kritik af skolens strukturelle og indholdsmaessige udvikling. Han skriver:

"Folkeskolen er i vor tid ved at blive voldtaget. De politiske magthavere har ikke tillid
til folkeskolens lzerere, og derfor skal den med vold og magt enten reduceres til et tag-
selv-bord, hvor den enkelte elev kan tage for sig af retterne, eller til en fabrik, der skal
ledes som en virksomhed, hvor ethvert gnske om medbestemmelse er upassende”

(Kemp, 2008, s. 91).
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Kemps ordvalg vidner om et fglelsesladet perspektiv, der inviterer de skolepolitiske

beslutningstagere ind i diskursen, hvilket de bidrager til pa forskellig vis.

De politiske udtalelser og perspektiver har vaeret i gang laenge fgr. Allerede den 7. oktober 2003
abner davaerende statsminister Anders Fogh Rasmussen Folketinget ved at tale skoleverdenen ind i
de ideologiske tanker om Danmarks udvikling frem mod reformer, fornyelse og modernisering. Han

kritiserer skolerne for at slaekke pa de faglige krav og appellerer til at stille krav og vise konsekvens:

“Der er kun én vej fremad. Vi skal til at oppe os. Vi skal simpelthen vaere endnu
dygtigere. Vi skal hgjne de faglige krav overalt i uddannelsessystemet. (...) Det er som
om, at indlzering af faglige faerdigheder er blevet nedprioriteret til fordel for at sidde i

rundkreds og sp@rge: Hvad synes du selv?” (Statsministeriet, 2003, s. 3-4).

Udtalelsen kommer i forlaengelse af hans fremtidsvisioner om et dynamisk erhvervsliv og udtalelsen:
"Vi skal have mere og bedre konkurrence. For os alle sammen som forbrugere er det uacceptabelt,
hvis varerne koster for meget, fordi konkurrencen virker for lidt” (ibid.). Rasmussen knytter
kontinuerligt samfundets konkurrenceevne til skole, uddannelse og viden, idet han pointerer: "Viden
og kunnen er vejen til at spreenge det sociale mgnster. Det skal starte allerede i bgrnehaverne. {...)

Leg og leering skal ga hand i hand” (ibid., s. 6-7).

Ved Venstres landsmgde aret efter malsaetter Rasmussen en systematisk og langsigtet strategi med
henblik pa, at Danmark i konkurrencen med andre landes priser og konkurrence star frem med
folgende argument: “Nej, vi skal sige: Nar de andre er billigere, sa skal vi vaere bedre. Bedre til at
oprette nye arbejdspladser. Bedre til at skabe nye produkter. Bedre til at fa nye idéer” (Rasmussen,
2004). Igen pladerer Rasmussen for, at skolen og uddannelsessystemet er et vigtigt led i denne

strategi:

"Det far vi kun ved at tage fat allerede i skolerne. Lige fra folkeskolen over
ungdomsuddannelserne til universiteterne. Det skal vaere en integreret del af
uddannelsessystemet at vaere kreativ, at eksperimentere, at fa lov til at udfolde sig og

prgve noget selvstaendigt” (ibid.).

30



Rasmussen argumenterer igen med en tidlig indsats:

"Vi skal allerede seette ind i daginstitutionerne. Det er derfor, at vi har introduceret
leereplaner i daginstitutionerne, for at vaere helt sikre p3, at der bliver taget hand om
bgrnene allerede i den alder. (...) Vi skal fortseette i folkeskolen og stille konstante

faglige krav” (ibid.).

Diskursen fortsatte helt til den sidste og endelige formulering af den nye formalsparagraf i 2006 blev
vedtaget. Folkeskolens formal er nu andret til at "give eleverne kundskaber og faerdigheder,
forbereder dem til videre uddannelse (bilag 1B). Eleverne skal saledes nu “modtage” undervisning
men ikke i et samspil, hvor "personlige” kompetencer udvikles. Fokus er nu mere malrettet det
samfundsgkonomiske udbytte af undervisningen. Er eleven i skolen dermed blevet “objekt for
paedagogikken” med “skjult gkonomisk dagsorden?” Kompleksiteten i diskursen er svaer at lokalisere
helt konkret. Den kan siges at veere uigennemsigtig eller slgret. Og hvem kan finde et godt argument
imod at blive tilbudt at lzere mere eller at blive dygtigere? Det ville pa en made vaere at stride mod

'”

den rationelle logik at sige: ”Nej, tak. Jeg ved nok. Jeg behgver ikke at vide mere

Eriksen (2006) pointerer, hvordan diskursen om folkeskolens formal er fyldt med
interessemodsaetninger: ”Disse kan ikke samles eller reduceres til en enkelt, overordnet
hovedmodsaetning. Interessemodsaetningerne udfolder sig pa mange niveauer, som partipolitiske,
som ideologiske, som faglige, som inter- og intrapersonelle” (Eriksen, 2006, s. 7). Fra 2006 og frem
til skolereformen i 2013 fortseetter et massivt fokus pa folkeskolens rolle i de neoliberalistiske
tendenser, som traenger sig pa i folkeskoleregi og stiller konstante og vedvarende krav til forbedringer
og krav om at praestere gode resultater. Det synes at vaere tilfeeldet, at disse markedsmekanismer
har fundet en vej ind i den danske folkeskole gennem et gget fokus pa viden og har faet en afggrende

stemme i det skolepolitiske syn.
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Den nye skolereform i 2013 og samfundsdiagnostiske konsekvenser for skolens aktgrer
Skal der saettes et stykke musik pa den nye skolereform i 2013 og tiden lige efter, vil det angiveligt

vaere passende at vaelge Kim Larsens populzere "Om lidt” fra 1986:

Om lidt bliver her stille
Om lidt er det forbi

Fik du set det, du ville?
Fik du hgrt din melodi?
Forladt og alene
Danser cirkusprinsessen rundt
Garista - pasin line

| et sanselgst sekund
Om lidt, om lidt

Er vi borte

Vi ses maske igen

(Larsen, 1986)

En sangtekst som beskriver stemningen, atmosfeeren, fglelsen og fornemmelsen af noget diffust i
relation til tiden fgr, under og iszer efter skolereformen i 2013. Pludselig bliver der helt stille i
folkeskoleregi. | rigtig lang tid. En ny skolereform er blevet gennemfgrt efter nogle langvarige og
intense stridigheder og forhandlinger mellem Kommunernes Landsforening og Danmarks
Leererforening, leererlockout og protester om en omfattende skolereform, som pa sigt vil skabe
markante andringer i bade elevernes hverdag samt leerernes arbejdsdag (Skovmand, 2019 & Sauer,

2015).

Keld Skovmand beskriver i sin bog Reformer uden fundament, hvorledes skolereformen i 2013 bliver
gennemfgrt ud fra flere falske udsagn. Derudover er den grundlaeggende psedagogiske taeenkning i
relation til reformen pa tilsvarende vis baseret pa et falskt fundament ud fra forskning og viden, der
ikke er valid, hvilket har medfgrt et samfundsmaessigt problem (Skovmand, 2019, s. 278-280). Et
samfundsmaessigt problem lader sig ganske sjeldent lokalisere pa selvsamme tid, hvor de

omfattende forandringer finder sted. Derimod afleeses der over tid tendenser, indikatorer pa de
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samfundsmaessige problemer, som er pa vej — og ikke mindst kan der aflaeses symptomer og

implikationer pa den forandring eller det problem, som er opstaet.

| relation til skolereformen i 2013 sker der helt konkret fglgende andringer: Laererne forsgger at
finde fodfaeste i et helt nyt og @ndret arbejdsliv, hvor skolens institutionelle rammer bliver radikalt
@&ndret: Bgrnene skal veere laengere tid i skole hver dag, og der indfgres leringsmalstyret
undervisning.® Leerernes arbejdstidsaftaler ndres markant, hvorved de skal veere til stede pa skolen
i deres reelle arbejdstid og saledes ikke kan forberede deres undervisning hjemme. Det andrer

leerernes arbejdsvilkar markant i forhold til tidligere.

Fra ministeriel side er der sat ambitigse mal pa elevernes vegne. Kommunernes Landsforening udgav
i 2013 et visionshafte og inspirationsmateriale om malene med folkeskolen i Danmark — og om

malsaetningerne og forhabningerne til den nye skolereform. Her fglger centrale og vigtige uddrag:

”(...) er det derfor helt ngdvendigt, at folkeskolen er i front med at udvikle lzering og
undervisning, sa alle elever far kompetencer til at videreuddanne sig og til et liv som
aktive og demokratiske borgere (...) Det betyder, at alle elever skal leere mere i
folkeskolen (...) Forskning viser, at elever laerer mere i Igbet af skoledagen, nar eleverne
har tydelige laeringsmal (..) eleverne treener selv (..) eleverne bliver passende
udfordret i forhold til deres niveau og kapacitet, sa de hele tiden laerer mere (...)”

(Kommunernes Landsforening, 2013, s. 4).

Dog er der et bestemt sted, hvor der ved folkeskolereformen af 2013 IKKE sker nogen andring. Det
er i folkeskolens formalsparagraf. Den bevarer sin ordlyd fra 2006. Det betyder et omfattende
paradigmeskifte’ for selve folkeskolens struktur, indhold og muligheder for bade at leve op til lovens
krav samt bevare leerernes hjemmel til at tolke formalsparagraffen ud fra metodefrihed. | det

folgende opstilles argumenter og eksempler pa dette paradigmeskifte saledes som det har formet

6 Laeringsmalstyret undervisning er udtryk for at leereren saetter mal for, hvad eleverne skal lzere og Igbende gennem
undervisningsforlgbet justerer kursen for malene.

7 pParadigme er et szt af grundlaeggende metafysiske antagelser, som beskriver virkeligheden, en vis standard for
videnskabelig rationalitet og argumentation samt mgnstereksemplariske Igsninger af videnskabelige problemer.
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sig i folkeskolens daglige praksis. Lad os begynde med et relativt nyt eksempel, hvor en lzerer i et

interview i efteraret 2023 udtaler:

"Det er et langt sejt traek, hvor vi ma komme os over 2013. Det har veeret rigtigt, rigtigt
sveert for mange af os at komme os over det, og det gor vi nok heller ikke. Men vi kan
jo heller ikke blive ved med at holde os fast i. Nu ma vi prgve noget nyt (...) Men der er
bare nogle ting, jeg ikke rigtig synes der haenger sammen — helt oppe fra det gverste”

(Bilag 1H, 13: 00:09:44).

Udtalelsen vidner om, hvordan der 10 ar efter skolereformen i 2013 mazerkes efterdgnninger med
oplevelsen af stadig manglende sammenhangskraft fra undervisningsministeriet samt ambivalente
folelser fra tristhed til hab hos en vilkarlig folkeskolelaerer. Laererens udtalelse star ikke alene. Siden
skolereformens indfgrelse i 2013 kan der afleeses forskellige effekter og symptomer blandt elever
savel som lzerere. Aktuelt er det et velkendt faanomen, at adskillige skoleelever mistrives i skolen.
Den seneste trivselsundersggelse blandt danske skoleelever viser en markant stigning i mistrivsel.
Den generelle stigning i mistrivsel pa landsniveau ses fra 7,1% i skoledret 2016/2017 til 12,6% i
skoledret 2022/2023 (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2024).

Det nationale forskningscenter for analyse og velfeerd VIVE har siden 2009 forsket i bgrn og unges
trivsel. Den seneste undersggelse Bgrn og unge i Danmark — velfeerd og trivsel 2022 papeger
forskellige indikatorer pa forklaringer pa bgrn og unges mistrivsel. | undersggelsens sammenfatning
i en overskrift med titlen Faldende skoleglaede star, at bgrn og unge oplever at vaere tidspresset og

lider under skolemiljget efter folkeskolereformen (VIVE, 2022, s. 8).

Gennem undersggelsesrapporter, forskningsprojekter og nyteenkning forspges konstant at finde
forklaringer, svar og lgsninger pa disse udviklingstendenser pa mistrivsel, stress, manglende skole-
og arbejdsglaede og psykiske belastninger blandt savel elever, lzerere og skoleledere. | podcasten
Altinget (2022) udtaler Pedersen, at en af de alvorlige fglgevirkninger af konkurrencestaten bl.a.
afspejles i bgrn og unges mistrivsel. Han fortzller endvidere, hvorledes dette har en konkret
sammenhangskraft med det menneskesyn, som er blevet en fglge af konkurrencestaten. Han
refererer igen til begrebet “den opportunistiske person,” forstdet som det selvfokuserede og
egennyttige individ, som forsgger at leve op til de krav, som konkurrencestaten opstiller, som f.eks.

at blive arbejdsmarkedsparat igennem skolelivet.
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Sociolog Anders Petersen (1973-2022) skriver i sin bog Praestationssamfundet fra 2016, hvorledes et
samfund kan anskues i decideret forlaengelse af konkurrencestaten. Dette skal forstds saledes, at
praestationssamfundet skaber idealer, hvor praestationskrav og praestationsnormer fremstar som de
nye anerkendelsesveerdige individidealer, og at disse igennem skolelivet er blevet
institutionaliserede. Praestation fremstar sdledes som et efterstraebelsesvaerdigt ideal, og ifglge
Petersen kreever disse konstante praestationsnormer og praestationskrav en hgj grad af
selvdisciplinering, hvilket kan vaere vanskeligt at leve op til og kan fgre til fglelser af tomhed og apati
(Petersen, 2016, s. 60-65). Fglgevirkningerne heraf er ifglge Petersen (2016), at individet finder det
vanskeligt at tillade sig selv pauser og andehuller for at fastholde naturlig resiliens, men i stedet
presser sig selv til konstant at yde mere for at kunne vaere pa toppen med henblik pa at leve op til
praestationsnormernes idealer (ibid., 110-11). Petersen (2016) taler om preaestationssamfundet ud
fra generelle tendenser, der preeger det danske samfund. Det vil sige, at det i dette henseende kan
relateres til alle skolens aktgrer —om det er bgrnene, lzererne eller skolelederne. De befinder sig alle
i det samme samfund og er underlagt de samme normer og idealer, hvilket indlejrer sig i de

samfundsmaessige formationer og i den institutionalisering, som de befinder sig i.

| et interview med psykoanalytiker Judy Gammelgaard problematiserer hun saledes, hvordan bgrn
fra en ganske tidlig alder i skolelivet bliver udsat for ovennaevnte pres. Hun beskriver, hvordan bgrn
og unge gennem test, evalueringer og prgver fra bgrnehaven og op igennem skolelivet bliver hudlgse
og sarbare (Sidenius & Tobias-Renstrgm, 2017). Gammelgaard knytter dette evalueringssamfund til
en anekdote fra et af Sigmund Freuds vaerker Ein Kind wird geschlagen (Freud, S. (1917-1920/1947),
hvor en lille pige oplever sin far sla hendes sgskende. Hun forstar saledes ikke, hvorfor faren slar, nar
han elsker sine bgrn. Dette resulterer i, at pigen herefter indtager denne ,,sla-tendens” som en del
af det at veere elsket — og hun gg@r det ved at blive selvdestruktiv. Ifgplge Gammelgaard fremstar

evalueringssamfundet som en moderne udgave af tidligere tiders revselse og fysisk vold:

“Ja og det er sa sandt. Vi far ikke taesk, vi bliver ikke slaet med spanskrgr, vi bliver ikke
korporligt afstraffet, men vi bliver maske udsat for noget, der er vaerre (...) Men at blive
vurderet og evalueret konstant fra man kommer i bgrnehave til man forlader
universitetet, det ggr ens selvfglelse meget eksponeret og meget hudlgs!” (Sidenius &

Tobias-Renstrgm, 2017).
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Ydermere fremhaever Gammelgaard, hvorledes disse tendenser helt naturligt er blevet sa
gennemtraengende, at de ikke blot lever inde i bgrnene og de unge, men at disse tendenser er traengt
ind i de samfundsformationer, som bgrn og unge feerdes i — bade i skoleregi, familizert og i gvrige
sociale sammenhange. Slutteligt problematiserer Gammelgaard den hastighed, som bgrn og unge

er underlagt i det pulserende familieliv, skoleliv og fritidsliv:

"Vi pisker rundt! Som hamsterhjulet, der bare fortsaetter og fortszetter i en hastighed,
der er foruroligende og bestemt ikke sund. Og (...) summen af det hele bliver et meget
fortravlet liv, hvor der maske ikke er sa meget rum og tid afsat til samtalen. Den
almindelige samtale, hvor man udvikler og udveksler idéer og maler sig op imod

foreeldrene, gar i clinch med dem om synspunkter og sadan” (ibid).

Iflge Gammelgaard er sdvel evalueringssamfundet og den hgje hastighed i hverdagslivet af negativ
karakter — dog papeger Gammelgaard en tilsvarende central faktor for bgrn og unges mistrivsel og
stressede forhold. Det drejer sig om uddannelsessystemets paradokser, hvor der i det danske

samfund konkret er modstridende krav til de unge:

”(...) et videnssamfund, hvor der efterstraebes kreative og innovative mennesker. Heri
ligger et stort paradoks for uddannelsessystemet; nemlig at det samtidig i hgj grad
handler om, at fa hgje karakterer. 12-tallet gives til den studerende, der fglger
fagstudieordningen til punkt og prikke (...) Der er saledes ikke incitament til at afprgve
nye og anderledes mader at ggre tingene pa, fordi det kreative og selvstaendige ikke

belgnnes (...)" (ibid)

Disse forhold ggr sig geeldende overalt i uddannelsessystemet — ikke blot pa universiteterne. Det er
pa tilsvarende made et forhold i folkeskolens daglige praksis. | en laengere arreekke har fokus veeret
relateret til de boglige fag ud fra fastlagte og styrende laeringsmal. Incitamentet har vaeret at leve op
til lzeringsmalene med henblik pa dermed at kunne klare sig bedst, selvom der i folkeskolens formal
star, at eleverne skal udvikle eksempelvis fantasi (Folkeskoleloven, 2006, Kap. 1., Stk. 2). | en artikel
i tidsskriftet KvaN problematiserer professor Lene Tanggaard de antinomiske forhold mellem pa den

ene side at skulle leve op til folkeskolens formal ved at udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer,
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der kan stgtte eleverne i deres udvikling af erkendelse og fantasi pa en selvsteendig made — og pa
den anden side szetter fastlagte laeringsmal op for disse arbejdsmetoder og rammer (Tanggaard,

2017, s. 92-94).

Opsummering

| dette kapitel er identificeret modstridende interesser relateret til folkeskolens formal og rolle. Det
ses som en forskydning og ubalance i fortolkningen og prioriteringen af, hvad folkeskolens formal er
og bgr veere. Efter folkeskolereformen i 2013 er folkeskolens interne strukturer sendret med
baggrund i ydre rammebetingelser, som er afledt af politiske og ideologiske beslutninger.
Kompetence som viden og feerdigheder er blevet et vigtigt pejlemaerke for gkonomisk vaekst, og
folkeskolen er et led i en uddannelsesindustri. Viden er fremhavet som en szerlig veerdifuld
investering, som styres fra centralt hold gennem laeringsmalstyret undervisning. Der aflaeses
negative implikationer for folkeskolens akt@rer, som er underlagt ministerielle krav og pres, som bl.a.
skaber mistrivsel og stress. | det fglgende kapitel vil de modstridende interesseforhold samt de
lokaliserede implikationer blive undersggt gennem en diskursanalyse via Lacans kapitalistiske

diskurs.
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Kapitel 2: Filosofisk teori 1 —Jacques Lacans kapitalistiske diskurs

Hensigten med dette kapitel er at foretage en ngjere undersggelse af specialets problemfelt.
Gennem den kapitalistiske diskurs er det muligt at foretage en analyse af, hvad der er pa spil imellem
de statslige kapitalinteresser i folkeskolen og folkeskolens aktgrer. Der tages afseet i Lacans
diskursteori fra The Seminar of Jacques Lacan. Book XVII. Psychoanalysis upside down/The reverse

side of psychoanalysis (Lacan, 1969-1970).

Lacans diskursteoretiske vokabularium

Den franske psykoanalytiker Jacques Lacan (1901-1981) indtager en seerlig plads i de klassiske
filosofiske temaer om subjekt, objekt, sandhed og den Anden, idet Lacans psykoanalytiske teenkning
er formaliseret og struktureret som savel en ontologisk som en erkendelsesbaseret teori. Dette
skaber mulighed for at anvende Lacan pa flere niveauer — bade pa et subjektivt plan, men i hgj grad

0gsa pa et hpjere abstraktionsplan i forhold til sociale temaer i et samfundsdiagnostisk perspektiv.

Subjekt — det ubevidste - signifiant

| udviklingen af sin diskursteori er Lacan optaget af de sproglige strukturer og de ubevidste mentale
processer i subjektet, som traeder frem igennem disse sproglige strukturer. Begreberne "subjekt” og
"det ubevidste” henter Lacan fra psykoanalysen. Lacan er inspireret af den gstrigske psykoanalytiker
Sigmund Freud (1856-1939). Lacan viderefgrer og videreudvikler dele af Freuds begreber om
eksempelvis subjektet og det ubevidste. Det ubevidste kan beskrives som de forestillinger, strukturer
og impulsive handlinger, som befinder sig uden for et subjekts bevidsthed. Lacan mener, at det
ubevidste treeder frem og kan afleeses i det talte sprog gennem fortalelser, dremme, @gnsker og
deslige, men at det talte sprog skal tilleegges en fortolkningsproces. Netop derfor er det ubevidste
gennem sproget altid indbefattet af en eller flere usikkerhedsfaktorer, som ikke lader sig indfange

helt konkret. Ifglge Lacan skal vi sdledes forsta det ubevidste gennem de sproglige strukturer.

Lacan inddrager saledes en strukturalistisk taenkning i sine teorier om kommunikation, sprog og
diskurser, nar han fremhaever, at det ubevidste er struktureret som et sprog, som det udtrykkes
gennem tale. Det vil med andre ord sige, at i selve det sproglige udtryk repraesenteres “signifianten

subjektet for en anden signifiant” (Lacan, 1969-70, s. 3). Subjektet traeder sa at sige frem for et andet
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subjekt igennem sin betegnelse — f.eks. som betegnelsen "mor” for sit barn eller f.eks. som
betegnelsen ”lzerer” for en elev i en folkeskole. Gennem disse “betegnelser” bliver det muligt at
genkalde sig en "forestilling” om subjektet — en forestilling, som naturligvis ikke er fuldendt, idet
subjektet pa en og samme tid altid vil vaere indbefattet af en lang raekke andre betegnelser.
Betegnelsen mor vil blot vaere en enkelt betegnelse om det selvsamme subjekt, som pa tilsvarende
vis kan have betegnelsen "faster” eller “tante” eller en betegnelse i en helt anden genre — sdsom
betegnelsen “stenhugger!” Dog vil Lacans definition om, at subjektet treeder frem for et andet
subjekt igennem sin betegnelse, anvendes i de specifikke sproglige sammenhange, hvori
betegnelsen traeder frem, og dermed far betegnelsen en sarlig betydning i relation til andre
subjekter, der tilleegger betegnelsen en subjektiv fortolkning og en subjektiv betydning. Denne
subjektivitet er knyttet til det ubevidste, idet ethvert subjekt har sin egen subjektivitet som styrende
for fortolkning og betydning, og pa selvsamme made er ethvert andet subjekt indbefattet af

ubevidste elementer.

Nar Lacans teenkning fremstar som savel ontologisk og erkendelsesteoretisk funderet, er det med
baggrund i, at Lacan bade forsgger at formalisere subjektets veeren i strukturer og samtidig tilleegger
disse strukturer fortolkende elementer. Det handler om, at subjektivitet er indbefattet af ubevidste
elementer, som ikke lader sig gribe eller begribe som noget handgribeligt pa selvsamme made, som
det er muligt at gribe om og begribe et objekt. | arbejdet med subjekter er det ubevidste netop ikke
bevidst for hverken subjektet selv eller for andre subjekter, mens ethvert subjekt kan anskue, holde
om, dreje eller forholde sig til et objekt, som er uden for sig selv. Det er eksempelvis muligt for et
menneske at holde en bold i sin hand — maerke boldens form eller sparke til bolden, sa der skabes
lengere afstand mellem mennesket og bolden. Derimod er det langt mere uhandgribeligt og ofte

ubegribeligt for et subjekt at forholde sig til et andet subjekt pa tilsvarende made.

Derfor er sproget — bade det talte sprog og det kropslige (non-verbale) sprog et velegnet medie til
at naerme sig en forstaelse og indsigt i sig selv som subjekt og i andre subjekter, men altsa ikke uden
at inddrage en fortolkningsproces i dette arbejde. Ifglge savel Freud som Lacan vil det dog aldrig
vaere endegyldigt muligt at opna fuld indsigt i hverken sig selv som subjekt eller i andre subjekter,

idet det ubevidste aldrig traeder helt tydelig frem for hverken sig selv eller andre.
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Definition af diskursbegrebet

| det fglgende tager vi afseet i Lacans definition af begrebet diskurs. Lacan siger om diskursbegrebet:
”(...) a discourse is what determines a form of social link” (Lacan, 1972-73, s. 77). Hvordan kan vi
forklare det, der bestemmer en form for social forbindelse? Ifglge Lacan er der to vaesentlige faktorer
forbundet med diskursbegrebet — i relation til iseer den diskurs, som han kalder den videnskabelige

diskurs. For det fgrste:

”Regarding scientific discourse, it is very difficult to maintain equally present two terms
that | will mention to you. On the one hand, scientific discourse has engendered all
sorts of instruments that we must, from our vantage point here, qualify as gadgets. You
are now, infinitely more than you think, subjects of instruments that, from the
microscope right down to the radiotélévision, are becoming the elements of your
existence. You cannot currently even gauge the import of this, but it is nonetheless

part of what | am calling scientific discourse (...) (ibid.).

Lacan pointerer i citatet, at vi som subjekter er inkorporeret i en videnskabelig diskurs, som indfanger
os gennem objekter —sasom TV, telefoner og andre ting, som bliver en del af vores eksistens. Vi kan
med andre ord sige, at vi bliver fgdt ind i denne diskurs, som en eksisterende videnskabelig diskurs,
der eksisterer i vores ydre verden, og som vi ikke har nogen indflydelse pa, nar vi kommer til verden.

For det andet er en diskurs ifglge Lacan en tavs diskurs. Lacan siger herom:

"”(...) is a discourse without words. The fact is that, in all truth, it is well able to subsist
without words. It subsists in certain fundamental relations that literally could not

subsist without language” (Lacan, 1969-1970, s. 4).

Det vil sige, at der i forskellige grundleeggende relationer eksisterer en tavs diskurs, hvilket betyder,
at diskursen er en sa fast indbygget del af sproget, at den eksisterer og er i stand til at opretholde sig
selv blot i kraft af dens tavshed. Hvordan kan vi forsta dette? Lad os med et eksempel illustrere denne
tavse diskurs: Nar vi som danskere treeder ind til en kirkelig handling, sa ved vi alle (som en
underliggende sandhed), at vi indstiller vores indbyrdes samtaler, nar kirkeklokkerne begynder at

ringe eller, at vi rejser os op, nar praesten siger: "Dette hellige evangelium skriver evangelisten...” Det
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er en tavs diskurs, som er formet gennem en arelang tradition i vores kristne samfund og den sociale
forbindelse vi har med kirkelige handlinger og med hinanden som subjekter i relation til en kirkelig
handling. Dette eksempel pa en tavs diskurs er relateret til noget, som vi alle kender fra langt de
fleste ritualer i forskellige sociale sammenhange. lkke blot ER vi i denne kontekst tavse, men
diskursen | SIG SELV er pa tilsvarende made tavs. Vi behgver ikke sige noget — for vi ved, hvad der
fremstar som vaerende sandhed. Pa tilsvarende made vil vi se pa Lacans diskursteori som noget tavst
eksisterende, der er i stand til at opretholde sig selv — noget, der minder om et genkendeligt ritual.
Ifplge Lacan sker dette igennem ngdvendige strukturer som en genkendelighed i strukturen imellem

de sociale forbindelser og indbygget i sproget — bade det verbale og det nonverbale sprog.

Eksempler pa sadanne tavse diskurser ser vi indbygget i alle lag i et samfund. Der findes en tavs
diskurs struktureret som en tavs samfundsformation, som er bygget op over tid og gennem kulturelle
vaner, rutiner og mgnstre. Der er sa at sige en underliggende tavshed indbygget i diskursen, hvorved
vi som mennesker holder op med at stille spgrgsmalstegn ved sandhedsvaerdien, fordi diskursen pa
det naermeste altid har eksisteret. Danmark fremstar som et velfeerdssamfund med en lang reekke
velfaerdsydelser sasom eksempelvis gratis leegehjaelp, sa pad den made er diskursen om velfaerd
indbygget som en tavs underliggende sandhed i form af de samfundsmaessige strukturer om

vagtlaegeordninger.

| folkeskolen findes pa tilsvarende made tavse underliggende diskurser, som er skjult i skolens
organisatoriske og strukturelle rammer. Hele folkeskolens opbygning kan anskues som en tavs
diskurs. Den er pakket ind i arelange traditioner med klasseopdeling, leerer-elev-relationer, fordeling
af boglige og kreative fag. Folkeskolens tavse diskurs ses ogsa som de arrangementer, begivenheder
og forlgb, som eleverne igennem en skoletid skal deltage i eller vurderes igennem. Der er saledes
forskellige test og pragver: Nationale test, fagprgver, sprogprgver og prgver i relation til motoriske
faerdigheder. Der er karaktersystemer. Der er parathedsvurderinger i samarbejde med lzrere og
foreldre. Der er UU-samtaler® og brobygningsforlgb, hvor eleverne skal deltage i forleb med
ungdomsuddannelserne — gymnasiet, handelsskolen og teknisk skole. Det hele er ngje tilrettelagt og

lagt i faste systemer som en plandreven projektmodel. Dermed bliver skolens formal og indhold

8 Ungdommens Uddannelsesvejledning (UU) afholder samtaler med elever om uddannelse og job og udarbejder
konkrete uddannelsesplaner.
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styret gennem en tavs underliggende diskurs, som ingen rigtig laengere stiller kritiske spgrgsmal til,
fordi hele folkeskolens sociale rum er struktureret og bygget op over de fastlagte procedurer,
standarder og aktiviteter. Det er alt sammen ad are kommet til at fremsta som en tvingende
ngdvendighed, hvor den tavse diskurs igennem sin tavshed siger: ”Nar vi gar i skole, sa er det sadan

lll

her det foregar

| den tavse diskurs er der ikke noget levende veesen, der taler, men der tales alligevel igennem de
indbyggede sociale strukturer, hvilket vi anser som vaerende en sandhed og en tvingende
ngdvendighed — ogsa selvom den enkelte elev eller lzerer kunne stille spgrgsmalstegn derved. Et
spgrgsmal kunne eksempelvis veere: "Kunne det vaere anderledes i skolen?” Et andet spgrgsmal
kunne vaere: "Hvem siger, at det er ngdvendigt, at jeg skal deltage i et brobygningsforlgb pa
gymnasiet, nar jeg ved, at jeg skal pa landbrugsskole efter 9. klasse?” Den tavse diskurs tvinger altsa
skolens aktgrer til at ggre noget ud fra en underliggende forstaelse af, at struktureringen af de sociale
relationer og skolens aktiviteter grundleeggende ER sand og en ngdvendighed. Derimod kan den ses
som en uklar ngdvendighed, en skjult ngdvendighed eller sagar en indbildt ngdvendighed baseret
pa dens indbyggede tavshed. Nar vi siger, at en tavs diskurs er indbygget i folkeskolens faste
strukturer og mgnstre gennem aktiviteter som en sandhed, som ikke betvivles SAMTIDIG med, at
sandheden godt KAN betvivles, sa er subjektet indfanget i en falsk bevidsthed om den reelle
sandhed. For konkret at forsta denne tavshed og de for subjektet tilhgrende implikationer vil vi i det

folgende afsnit se neermere pa Lacans diskursteori og de heri indbyggede strukturer.

Lacans diskursteori

Lacan fremlaegger sin diskursteori i sit syttende seminar i 1969-1970. Lacans diskursteori er mest
kendt for de fire diskurser: Mesterdiskursen, den hysteriske diskurs, den analytiske diskurs samt
universitetsdiskursen. Disse fire diskurser far den primaere opmaerksomhed, mens Lacans femte
diskurs - den kapitalistiske diskurs —indtager en ganske seerlig plads i Lacans diskursteori (von Eggers,
2016). Den kapitalistiske diskurs fremstar som en bemaeerkelsesveerdig diskurs, som ikke lader sig
indfange af den strukturalistiske logik, som de @vrige fire diskurser er bygget op omkring. Forud for
selve introduktionen til Lacans kapitalistiske diskurs synes det derfor ngdvendigt med en
introduktion til Lacans diskursteoretiske grundbegreber, som alle indgar i den made, hvorpa Lacans

diskursteori kan anvendes og eksemplificeres i bade konkrete og abstrakte kontekster. Dette

42



muligg@r en forstaelse af Lacans overordnede taenkning i relation til hans diskursteori og om dennes
strukturalistiske opbygning, hvorigennem vi kan forsta, hvad det diskursive kan fa af betydning for et

subjekt i en given kontekst.

Kendetegnende for Lacans diskurser er, at der skabes en struktur for kommunikationen — en struktur
for de mader, hvorpa der samtales. Fgrst tager vi udgangspunkt i Lacans grundlaeggende tanker om
de fire diskurser: Der findes saledes fire diskurser, fire positioner og fire elementer. Grundstrukturen
i Lacans diskurser er opbygget som en formel med fire fastlaste positioner. Formlen er illustreret i
figur 4, og heri ses positionerne over formellinjen med benavnelsen en agent som det styrende led
i diskursen, en adressat af agentens budskaber. Herudover er positionerne under formellinjen en
sandhed, som agenten er eneradig over, men dog ikke altid og oftest ikke selv er bevidst om, hvorvidt
er sand, og derfor ogsa en sandhed, som kan anfeegtes og betvivles, mens sidste position er et

produkt, som udggr diskursens resultat.

Agent Adressat

Sandhed Produkt

Figur 4: Lacans diskursformel

Formlen bestar af fire elementer, som indgar i samtlige diskurser. Disse fire elementer er bevaegelige
og kan placeres pa forskellige pladser i formlen ud fra en bestemt reekkefglge. Igennem fortolkning
kan det afkodes, hvad der er pa spil i den pageldende kommunikation. Formlen illustrerer saledes

den made, hvorpa diskursen er struktureret. Nedenfor gennemgas betydningen af de fire elementer:
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e Mester-signifianten (S1)
e (@vrige signifianter (S2)
e Begers-objektet (a)

e Det spaerrede subjekt (3$)

En mestersignifiant (S1) er en betegner for en mester eller en autoritet, som vi kender fra vores
foreeldre igennem vores opvaekst. Ifglge Lacan vil det aldrig veere muligt for en signifiant blot at sta
alene. Det betyder, at enhver signifiant udelukkende giver mening, nar den er knyttet til en anden
signifiant (Lacan, 1969-1970, s. 7). En underviser pa et universitet kan fgrst betegnes som en
underviser pa et universitet, hvis universitetsunderviseren samtidig ogsa har en gruppe studerende,
som dermed udggr de gvrige signifianter. Denne relation imellem signifianterne giver mening og
skaber betydning ud fra Lacans pointe om, at igennem det sproglige udtryk repraesenteres:

"signifianten subjektet for en anden signifiant” (ibid., s. 3).

@vrige signifianter (S2) er alle de andre sproglige betegnere. Det kan vaere en betegnelse for en
anden, et begreb eller en ting. Lacan kalder de gvrige signifianter (S2) for: ”(...) batteriet af
signifianter (...)” (ibid., s. 8). Det er den sproglige verden, som vi bliver fgdt ind i og som beskriver
vores verden. Vi kan sige, at det er en sproglig viden (S2), som vi erhverver bade som viden gennem
mestersignifianten (S1) via vore forzaeldres formaninger, regler og opdragelse og den sproglige viden
(S2), som vi tilfgres igennem livserfaring og uddannelse, sdsom dannelse og leering. De gvrige
signifianter (S2) er saledes hele den sproglige masse af ord, tegn, symboler, formaninger og regler,
som vi pa tilsvarende made kan anskue som en sproglig viden, som vi er indbefattet af og som vi ret
beset anser som vaerende en “sand viden!” Sand viden skal forstas som den viden, som vi paskgnner,
tager for givet, ser som efterstraebelsesveerdig og vaerdifuld, og dette upaagtet, hvorfra denne viden
fremkommer. Vi anser denne viden som en sand sproglig viden, fordi det allerede er sat i et sprogligt

system, nar vi bliver fgdt.

Begaersobjektet (a) er det objekt, som Lacan kalder for en mangel af nydelse (jouissance). Begrebet
jouissance betyder nydelse og betegner “det gnskveerdige” baseret pa Lacans definition heraf: Nar
barnet overtager foraldrenes sprog og langsomt Igsrives fra den symbiotiske relation til moderen,

sa mistes en ubetinget nydelse, som Lacan definerer som et tab af det objekt, der repraesenteres af
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denne ubetingede og primordiale nydelse (ibid., s. 4-5). Derfor fremstar dette tabte objekt som et
evigt begaer som en evig sggen efter den manglende nydelse, som pa en og samme tid er uerstattelig,
idet nydelsen allerede er mistet. Begeersobjektet er ikke et konkret objekt, men kan forklares som et

symbol pa noget “tabt, uerstatteligt og mangelfuldt,” som driver vores begeer.

Det spaerrede subjekt (S) fremstar som en konsekvens af, at et subjekt for altid har mistet
forbindelsen til begeersobjektet (a). Dette har to betydninger — nemlig, at det altid vil fremsta
som subjektets evige begaer, og at det samtidigt for altid er mistet. Det betyder, at subjektet vil
fremsta som et spaerret subjekt, der saledes ikke kan fa adgang til sit evige begeer, og dette
betyder en splittelse i subjektet. Det er splittet (delt) i en streeben efter et begaer, som altid vil
vaere uopnaelig, mens subjektet samtidig og evindeligt vil straebe herefter. Den dobbelte
betydning har konsekvenser for subjektet, og det betyder samtidig, at subjektet fremstar som
verende mangelfuld. Det vil sige, at det spaerrede subjekt oplever en mangelfuldhed, men
samtidig fremstar denne mangelfuldhed som noget ubevidst for subjektet. Vi kan vaelge at
forklare det ud fra, at subjektet ikke har et direkte og aktivt sprog til at italeseette denne mangel,
fordi arsagen til begaeret er ubevidst og overvejende kan aflaeses som inkorporeret i sproget, hvor

det traeder frem gennem erindringer, fortalelser og dremme.

Ovenstaende er de helt konkrete og overordnede positioner og elementer i Lacans fire diskurser, og
igennem formlen kan vi saledes konstruere, hvordan en given kommunikativ diskurs kan udspilles i
en mellemmenneskelig interaktion. Formlen danner nogle konturer for, hvad der kan veere pa spil i
en hvilken som helst diskurs, men diskurserne kan sagar forega pa et helt abstrakt plan, hvor der er
tale om samfundsmaessige og overordnede diskurser, som foregar i det offentlige rum som politiske
og samfundsmaessige diskurser. Pilene i nedenstdende diskurser viser de indbyrdes relationer

mellem elementerne, og hvor der ikke er sadanne relationer, er det udtryk for det ubevidste.

Med henblik pa at kunne indfange, hvad der er pa spil i relation til Lacans femte diskurs — den
kapitalistiske diskurs, er det centralt og ngdvendigt at fa skabt et grundfundament for en forstaelse

af Lacans teenkning om de fire gvrige diskurser.
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Mesterdiskursen

\ 4

S2

S1

Figur 5: lllustration af Lacans mesterdiskurs

Mesterdiskursen tager form som en autoritaer diskurs, som ordet "mester” indikerer. (S1) betegner
en autoritetsfigur som vi kender fra de sproglige betegnelser af, hvad en autoritet er. Det kan vaere
en foreelder, en lzrer eller en dommer. Idet (S1) som autoritetsbetegner star pa agentens plads i
formlen, er (S1) styrende og dominerende for diskursen. Mesterens ord fremstar som endegyldige
sandheder i diskursen, og mesteren har i kraft af sin autoritetsbetegnelse ikke brug for andet end
denne autoritetsbetegnelse som grundlag for at proklamere ordrer og sandheder. Stilles der
spgrgsmalstegn ved mesterens ord eller ordrer — sasom: "Hvorfor skal jeg det?” sa vil mesteren blot

svare: “Fordi jeg siger det!”

Mesteren (S1) adresserer bestemte kommandoer, regler, og informationer til modtageren (S2) pa
adressatens plads. Denne viden bliver sdledes modtaget som en sand viden i kraft af
mesterbetegnerens autoritet. Modtageren (S2) kan vaere et barn, en elev eller en anklaget i en
retssal. Pa produktets plads befinder begaersobjektet (a) sig. Barnet eller eleven forsgger at efterleve
og tilfredsstille mesterens ord og befalinger, hvorved dette fremstar som et efterstraebelsesvaerdigt
produkt. Pa sandhedens plads star det spaerrede subjekt (S). Det er sandheden om mesteren sely,
idet mesteren selv har en skjult utilstraekkelighed. Det vil sige, at mesterens ord ikke altid er sande
lovord, men blot fremstar som sandhed. | mesterdiskursen vil mesteren ikke erkende denne

utilstreekkelighed.
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Den hysteriske diskurs

$ » S1

\ 4 \ 4
a S2

Figur 6: lllustration af Lacans hysteriske diskurs

| den hysteriske diskurs star det spaerrede subjekt (S) pa agentens plads. Hermed bliver det spaerrede
subjekt (S) styrende for diskursen i form af et specifikt problem eller sagar selve splittelsen i sig selv
som subjekt. Det spaerrede subjekts (S) sandhed er begaersobjektet (a), idet det spaerrede subjekt
konstant sgger problemer og splittelse. | den hysteriske diskurs er det en nydelse af vaere i denne
offerrolle.” Derfor adresserer det spaerrede subjekt ($) sine problemer og sin splittelse over til
mestersignifianten (S1) pa adressatens plads med henblik p3, at fa mestersignifianten (S1) til at Igse
problemet eller handtere sin egen splittelse. Produktet bliver den viden (S2), som mestersignifianten
slar fast som lgsning af det spaerrede subjekts (S) problematik, men selv mestersignifiantens (S1)
Ipsning og viden (S2) vil blive betvivlet og problematiseret af det spaerrede subjekt ($). | den
hysteriske diskurs vil det spaerrede subjekt ($) aldrig blive tilfreds og konstant betvivle udsagn, viden
og informationer. Dette illustreres ved, at der ikke en forbindelse mellem viden (S2) og
begaersobjektet (a) pa sandhedens plads. Det spaerrede subjekt (S) vil hermed ikke kunne tilga
sandheden om, hvad der er rigtig og tilstreekkelig viden for at tilfredsstille sig selv. Et eksempel pa
den hysteriske diskurs kan veere leererne i folkeskolen, der fremstar pa agentens plads i form at
spaerrede subjekter (S) og som styrende for diskursen. De stiller konstant krav og spgrgsmal til
Undervisningsministeriet som en mestersignifiant (S1) pa adressatens plads om at fa bestemte regler
og standarder om, hvordan de bedst kan na deres arbejdsopgaver inden for de arbejdstidsregler,
som de har. "Hvorfor har vi ikke mere tid til at Igse vores opgaver? Forteel, hvordan vi skal na

III

arbejdsopgaverne inden for den tid, som allerede er knap!” Giver Undervisningsministeriet i sa fald
bestemte retningslinjer herfor, sa vil laererne reagere med en ny hysterisk reaktion om, at sa
begraenses deres metodefrihed jo, nar Undervisningsministeriet fastseetter og bestemmer
procedurer og standarder for laererens undervisning og arbejdstid — for det indskraenker jo deres

frihed og egne befgjelser. Saledes kan den hysteriske diskurs fortszette i en uendelighed.
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Den analytiske diskurs

a > S

S2 S1

Figur 7: lllustration af Lacans analytiske diskurs

| den analytiske diskurs star begeersobjektet (a) pa agentens plads og bliver saledes styrende for
diskursen. Her repraesenterer analytikeren den andens begeersobjekt ved spgrgsmal rettet til det
spaerrede subjekt (S) pa adressatens plads. Igennem spgrgsmalene til det spaerrede subjekt (S) er
den viden (S2), som analytikeren besidder skjult pa sandhedens plads. Denne viden (S2) kan
fremstilles som analytikeren, der formodes at have en sand viden (S2). Gennem analytikerens
spergsmal til det spaerrede subjekt ($) fremkommer et produkt som viser sig som en mestersignifiant
(S1), hvilket betyder, at produktet kan vise sig som en made, hvorpa det spaerrede subjekt (S) formar

at mestre sin egen splittelse.

Et eksempel herpa er en psykoanalytisk praksis, hvor en psykoanalytiker lader patienten tale sig frem
til arsagen til sine problemer og dermed lzerer at mestre dem. Det g@r psykoanalytikeren ved hjalp
af den viden (S2), som psykoanalytikeren formodes at vide om begarsobjektet (a), og denne
formodede viden (S2) viser sig i form af de stillede spgrgsmal til patienten. Hertil skal tilfgjes en
pointe om, at analytikerens viden (S2) netop blot er formodet, hvilket betyder, at denne formodede
viden (S2) heller ikke kan betegnes som vaerende sand viden. Den sande viden besidder udelukkende

patienten selv og bliver fgrst bevidstgjort gennem talen.
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Universitetsdiskursen
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Figur 8: lllustration af Lacans universitetsdiskurs

| universitetsdiskursen star viden (S2) pa agentens plads som styrende for diskursen. Viden (S2)
foregiver sandheden om en skjult autoritet som mestersignifianten (S1) pa sandhedens plads. Det
betyder, at viden (S2) foregiver at veere neutral i kraft af sin objektive form, mens der i virkeligheden
altid er knyttet en mestersignifiant (S1) i relation til denne viden (S2). Viden (S2) adresseres til
begaersobjektet (a) som modtager af denne viden (S2) pa adressatens plads. At tilegne sig viden (S2)
bliver et begaersobjekt (a), som er efterstraebelsesvaerdigt. Produktet bliver det spaerrede subjekt (S),
som uanset maengden af viden, kvaliteten af sin viden samtidig ikke kan tage ejerskabet af denne
viden, idet viden (S2) fremstar som en objektiv viden. Et eksempel herpa kan vaere en forsker, som
leverer viden (S2) i form af forskningsartikler og undersggelser, men i kraft af sin rolle som objektiv
forsker, sa bliver han spaerret for sin egen rolle i denne vidensproduktion. Han kan end ikke
anerkende sig selv for denne viden (S2). Forskeren er blot "talergr” for en objektiv viden (S2),

hvorved forskeren som mestersignifiant (S1) bliver en skjult sandhed i diskursen.

Den kapitalistiske diskurs

| ovenstaende er strukturen i Lacans diskursteori gennemgaet og eksemplificeret igennem de fgrste
fire diskurser. Der hersker samtidig en ydmyg og aben distance hos Lacan i relation til hans egen
opstillede diskursteori, nar han i sit syttende seminar siger: "So then, don’t expect anything more
subversive in my discourse than that | do not claim to have a solution” (Lacan, 1969-1970, s. 104).
Lacan introducerer saledes til en diskursteori baseret pa fortolkning, sproglige strukturer og
psykoanalytiske termer, som samlet set er medvirkende til at infiltrere, hvad der om muligt kan veere
pa spil i en given diskurs. Lacans kapitalistiske diskurs fremstar som seerlig svaer at forsta og seerlig

sveaer at anvende i den mere formaliserede optik, idet Lacan her ikke fglger sin egen stringente
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strukturalistiske logik. Lacans kapitalistiske diskurs skiller sig bemaerkelsesvaerdigt ud fra de gvrige
fire diskurser, hvor elementernes placering i forhold til hinanden udggr en szerlig struktur. Lad os
derfor se neermere pa, hvordan den kapitalistiske diskurs adskiller sig fra de gvrige fire diskursers

struktur.

Den kapitalistiske diskurs

$ S2

S1 a

Figur 9: lllustration af Lacans kapitalistiske diskurs

| fortolkningen og anvendelsen af den kapitalistiske diskurs tages afsaet i fglgende to faktorer: 1) Den
kapitalistiske diskurs’ struktureendringer i formlen i forhold til de gvrige fire diskursers struktur med
fokus pa det spaerrede subjekts (S) og mestersignifiantens (S1) placering i formlen; 2) Lacans

inspiration fra Karl Marx’ kapitalismekritiske begreber.

Ad. 1: Struktureendringer i den kapitalistiske diskurs

Som det ses, er der ikke en direkte forbindelse mellem det spaerrede subjekt ($) pa agentens plads
og viden (S2) pa adressatens plads. | en given kommunikation vil der altid veere en direkte forbindelse
mellem afsender og modtager, men her er det ikke tilfeeldet. Derimod er der en forbindelse fra det
spaerrede subjekt (S) til mestersignifianten (S1) pa sandhedens plads. Mestersignifianten (S1) er den
eneste, der har direkte forbindelse til viden (S2) pa adressatens plads. Det vil sige, at
mestersignifianten (S1) kan sende budskaber om sandheder om en bestemt viden (S2) pa
adressatens plads. Denne sande viden (S2) bliver videresendt som et begaersobjekt (a) pa produktets
plads. Begaersobjektet (a) har forbindelse til det spaerrede subjekt (S). | den kapitalistiske diskurs er
der saledes to manglende forbindelsesled i forhold til de gvrige fire diskurser, hvor der blot er et
enkelt manglende forbindelsesled. | den kapitalistiske diskurs er der saledes to steder, hvor der er

ubevidste elementer i spil: 1) Mellem det spaerrede subjekt ($) pa agentens plads og viden (S2) pa

50



adressatens plads og 2) mellem begarsobjektet (a) pa produktets plads og mestersignifianten (S1)

pa sandhedens plads.

Som det ogsa ses, sa er der byttet rundt pa reekkefglgen i elementerne, hvorved det spzerrede
subjekt (S) star pa agentens plads, mens mestersignifianten (S1) star pa sandhedens plads under
formellinjen. Det betyder, at Lacan bryder bade med den almindelige struktur i forbindelserne
mellem positionerne i formlen og samtidig bryder med den almindelige raekkefglge i elementernes
placering i forhold til hinanden. Hvad betyder det, at det spaerrede subjekt er styrende for diskursen
samtidig med, at mestersignifianten star pa sandhedens plads? Hvordan kan vi forsta dette? Lad os
se pa disse andringer igennem et eksempel, hvor vi tager afsaet i en forklaring igennem vores viden

om og betydning af strukturen i Lacans mesterdiskurs.

Hvis det spaerrede subjekt (S) pa agentens plads er en lzerer i folkeskolen, som har forbindelse til
Undervisningsministeriet pa sandhedens plads, sa gar kommunikationen igennem
Undervisningsministeriets krav og bliver sendt som sand viden (S2) pa adressatens plads. Hvis denne
viden (S2) er baseret pa lovkrav om at teste elever, lave evalueringer, gennemfgre laeringsmalstyret
undervisning ud fra mere eller mindre fastlagte standarder og pa en given tid, sa bliver denne viden
(S2) et begeersobjekt som et produkt af diskursen. Dette begaersobjekt (a) er efterstreebelsesvaerdigt
for leereren, men et spaerret subjekt (S) er jo spaerret for viden om sit eget begaer, men alligevel s@ger
leereren at leve op til Undervisningsministeriets krav om bestemt undervisning og viden (S2). Nar
kommunikationen gar igennem Undervisningsministeriet pa sandhedens plads, hvor
Undervisningsministeriet er en mestersignifiant, sa er der saledes ”en skjult agent” under
formellinjen. Dermed er det spaerrede subjekt (S) reelt set IKKE styrende for diskursen, SELVOM

subjektet star pa agentens plads.

Igennem en forklaring af den kapitalistiske diskurs gennem mesterdiskursen, forstar vi saledes, at
"den skjulte agent” i denne fortolkning vil veere en "overordnet.” Det betyder, at “den skjulte agent”
har en betegnelse som star “over” subjektet i en magthierarkisk relation til den anden. ”Den skjulte
agent” har i kraft af sin overordnede status altid mere magt og flere magtbefgjelser end subjektet. |

mesterdiskursen vil begaersobjektet altid vaere at leve op til mestersignifiantens krav og befalinger.
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| figur 10 illustreres en rotation igennem den kapitalistiske diskurs, hvor rotationen aflaeses igennem

en fortolkning og forstaelse af mesterdiskursens funktion.

Subjektet er fanget i en uigennemsigtig diskurs, idet der ikke er nogen direkte forbindelse til andre
end mestersignifianten (S1), som tager patent pa sandheden. Det spaerrede subjekt (S) er fanget i
en diskurs, hvor det sparrede subjekt (S) er afskaret fra en sand viden (S2), fordi denne viden (S2)
kommer fra en skjult agent, som er reelt styrende for diskursen. Tager det spaerrede subjekt (S) alle
budskaber fra mestersignifianten (S1) for palydende uden reelt set at kende sandhedsveaerdien, sa er
det spaerrede subjekt ($) indfanget i en falsk bevidsthed gennem en indbildning/forestilling om, hvad

der er er sandhed.

Vi kan opstille en fortolkning af Lacans kapitalistiske diskurs i fire ligestillede modeller, hvor det

sparrede subjekt (S) henholdsvis er:

1) En elev i folkeskolen

2) En lzerer i folkeskolen

3) Undervisningsministeriet (UVM)
4) Den danske stat (DK)

Samlet for alle fire er, at de er fanget i en falsk bevidsthed, idet der i hvert af eksemplerne er en skjult
agent, som er styrende for diskursens budskaber om den sande/usande viden. Samtidig forefindes
der ikke nogen bevidsthed for subjektet i relation til sit eget begeer i diskursen, for det er jo spaerret
for viden om sit eget begzer. Dette betyder, at der ikke er et svar pa, hvad der driver subjektet, men

heller ikke et svar pa, hvorfor subjektet fortszetter sin drift.

Subjektet er sa at sige sat ud af spillet!
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Figur 10: Rotation i den kapitalistiske diskurs afleest gennem en fortolkning af mesterdiskursen
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Der er en skjult agent under formellinjen i alle fire illustrationer, og samtidig har den skjulte agent

en ekstra magtbefgjelse og dermed definitionsmagten i kraft af sin mestersignifiant. Dette er

tilfeeldet i alle fire forskydninger:

e Elev til leerer

e Leerer til Undervisningsministeriet
e Undervisningsministeriet til den danske stat

e Den danske stat til kapitalinteresser

Vi kan aflaese “den skjulte agent” i en overfgrt betydning som repraesentanter for det eksisterende

skolesystem med helt subjektive interesser som en skjult styring i diskursen, og vi kan se dem som




"skjulte agenter” i forskellige forkleedninger. Vi kan saledes tale om hhv. "Agent Anders Fogh
Rasmussen” eller "Agent Mette Frederiksen” eller "Agent skoleleder” eller "Agent lzerer.” Derudover
kan vi afleese “den skjulte agent” igennem “de tavse agenter,” hvor de traeder frem igennem
parathedsvurderinger, brobygningsforlgb til ungdomsuddannelser, elevplaner, nationale test og
karaktersystemer. Gennem en nedbrydning af niveauerne i diskursens struktur er det muligt at
infiltrere, hvor den ”skjulte agent” virkelig taler fra. ”“Den skjulte og tavse agent” kommer et andet
sted fra — her fra kapitalinteresser. Den kapitalistiske diskurs har status som en helt overordnet, tavs
og dominerende mestersignifiant, som alle de andre underliggende “skjulte agenter” er styret af.

"Agent Anders Fogh Rasmussen” er saledes styret af "Agent Kapitalinteresser.”

Den kapitalistiske diskurs er en TAVS diskurs. Det er en diskurs, som vi "fgdes ind i!” Den eksisterer
som et uigennemsigtigt sprog i de sociale forbindelser, som vi har med hinanden og indfanger os i
en social logik, som vi ikke stiller spgrgsmalstegn ved. Dermed er den kapitalistiske diskurs en
styrende magtfaktor blot i kraft af sin tavshed. Derudover har den kapitalistiske diskurs samme
funktion som den videnskabelige diskurs, som indfanger vores eksistens gennem objekter — sdsom
forskellige forbrugsvarer. Her er objektiviseringen rettet til viden som en forbrugsvare samt de

fastlagte standarder og systemer, som er styrende for folkeskolen.

Ovenstaende fire eksempler illustrerer samlet set en struktur af forskellige betegnere. Det
interessante er, at mestersignifianten (S1) som betegner pa sandhedens plads som den skjulte agent
altid vil indtage et bestemt interessefelt i diskursen. Vi kan derfor aflaese og fortolke Lacans
kapitalistiske diskurs ud fra mestersignifiantens sande interesse i diskursen. Nar den skjulte agent
har den afggrende position i diskursen, sa vil dette saledes ogsa afspejle den skjulte agents subjektive
interesser. Det spaerrede subjekt (S) er splittet mellem en skjult agent med en bestemt subjektiv

interesse, krav og befalinger og sit eget begeer efter at opfylde disse interesser, krav og befalinger.

Nar den skjulte agent er en mestersignifiant (S1) i form af sin betegnelse som autoriteer mester som
en foraelder, en laerer, en dommer, en stat eller en lovgivning, sa har det konsekvenser for subjektet,
hvis det ikke efterlever kravene, selvom kravene ikke ngdvendigvis udggr den reelle sandhedsvaerdi,
men i hgjere grad afspejler mestersignifiantens sande interesse i diskursen. Dermed indfanges

subjektet i en falsk bevidsthed om den reelle sandhedsvaerdi ud fra en forestilling herom og tilpasser
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sig eller underlaegger sig kravene fra den skjulte agent. Denne tilpasningsproces kan tydeligggres
igennem figur 11, som illustrerer progressionen fgr, under og efter skolereformen i 2013 set ud fra
et leererperspektiv. Skolereformens gennemfgrelse i 2013 blev en tvingende ngdvendighed ud fra
regeringens indgreb pa trods af laererprotesterne. Det er de mellemliggende ministerielle kray,
preemisser og vilkar, som over en tidsperiode pa 10 ar har &ndret folkeskolens indre strukturer og
rammer, der har fgrt til apati og tilpasning. Der er over tid blevet skabt en underliggende og tavs

sandhed. Dermed kan diskursen om skolereformen i 2013 kaldes for en TAVS TVANG.

DEMOKRATI ®
METODEFRIHED .
LARERAUTORITET
LOCKOUT
SKOLEREFORM 2013 .
KRAV
PRZAMISSER
VILKAR ‘
TAVS TVANG
APATI OG ‘
TILPASNING

Figur 11: Progressiv tilpasning vedr. skolereformen 2013

| det naeste afsnit vil vi se pa, hvad dette betyder for subjektet, nar det er indfanget i en falsk
bevidsthed, og her vil Lacans kapitalistiske diskurs leeses ud fra en ideologikritisk tilgang og brug af

Marx’ kapitalismekritiske begreber.
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Ad 2: Lacans inspiration fra Karl Marx’ kapitalismekritiske begreber

| udviklingen af sin kapitalistiske diskurs henter Lacan inspiration fra centrale begreber fra den
politiske filosof Karl Marx (1818-1883). | det fglgende ggres rede for disse begreber fra Marx for at
kunne supplere til en forstaelse af Lacans kapitalistiske diskurs. Marx ansa kapitalismen som et
gkonomisk system, hvor arbejderne (producenterne) ejer deres egen arbejdskraft, men de ejer ikke
produktionsmidlerne. Det ggr derimod kapitalisterne, og derfor ma arbejderne sazlge deres

arbejdskraft som en vare for at tjene til deres livs opretholdelse.

Varens veerdi: Brugsveaerdi, byttevaerdi og mervaerdi

| forhold til en vares veerdi opdeler Marx denne i to faktorer: En brugsveerdi (substans) og en
bytteveerdi (veerdistgrrelse). | forhold til brugsvaerdien anser Marx det som veaerende en tings
nyttighed og er betinget af varens materielle egenskaber (Marx, 1867/1970, s. 129). Dette betyder,
at en vare med brugsvaerdi altid er bestemt ud fra selve varens materielle substans. Det kan vaere en
brugsgenstand i form at et par sko eller en harbgrste, som man kan bruge, og dermed er varen et
gode. En vares materielle substans forudszettes altid ud fra en kvantitativ bestemthed (antal, kilo).
F.eks. “"Hvor mange sko eller bgrster har jeg?” Denne brugsvaerdi bliver fgrst virkeliggjort, nar varen
tages i brug eller konsumeres (ibid). En vares byttevaerdi opstar, nar en bestemt vares brugsvaerdi
kan udveksles med en anden bestemt vares brugsveerdi. Afvejningen af disse to veerdier udger
derefter varens veerdistgrrelse og udggr byttevaerdien (ibid.). | den almindelige dagligdag vil dette
ske via penge for varer/varer for penge. Merveerdi kan defineres som en arbejdskraft, som har
produceret mere veerdi, end den selv er veerd, og dette "mere” er mervaerdien sdsom overskud eller
avance (ibid., s. 456 ff.). Dette kan eksempelvis veere bearbejdning af et stykke tree, som tilskaeres og
formes med arbejdskraft og derefter fragtes til et andet land. Hvis produktet efter denne proces kan

seelges for mere end prisen for indkgb af trae, |gn og fragt, sa er der opstaet en merveaerdi (avance).

Fremmedggrelse

Med baggrund i kapitalismen, hvor arbejderen skal saelge sin arbejdskraft til hgjstbydende (arbejde
bliver til Isnarbejde), sa sker der ifglge Marx en fremmedggrelse for arbejderen fra bade produktet,
produktionsprocessen og andre mennesker (Marx, 1844/1932). Forklaringen vil kunne udfoldes via
folgende eksempel: En mand ved navn Peter Jgrgensen star pa en mgbelfabrik ved et samleband og

seetter kommodeben pa stativer. Alle kommodeben ryger i en kasse og sendes til Frankfurt og saettes
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pa andre delkomponenter og bliver pa et tidspunkt til en feerdig kommode, som Peter Jgrgensen
aldrig ser i sin delproces. Kommoden bliver solgt i Portugal sammen med 3000 lignende kommoder
til forskellige mennesker. Peter Jgrgensen haver sin manedlige Ign, og han far en smule ekstra i
lgnningsposen, hvis han saetter sit arbejdstempo op — sa han selv kan kgbe lidt ekstra — maske lidt
ekstra mgbler til sit eget lille hus. Peter Jgrgensen er saledes fremmed overfor bade det faerdige
produkt, den samlede produktionsproces og de gvrige mennesker, som indgar i den samlede
produktionsproces. Han er blot et lille menneskeligt fragment i produktionshelheden. Derimod ville
Peter Jgrgensens ejerskab og engagement i processen vaere helt anderledes, hvis han selv gjorde
kommoden helt faerdig fra start til slut og selv solgte kommoden til en kgber. | naeste afsnit ses pa
viden som en forbrugsvare, der fremstilles i folkeskolen, og eleven som et led i

produktionsprocessen.

Viden som forbrugsvare i folkeskolen

Med henblik pa at undersgge viden som en vareform i folkeskolen, ma vi fgrst tage afsat i Lacans
begreb om mernydelse. Lacan omdanner Marx’ begreb om mervaerdi til en forstdelse af sit eget
begreb om mernydelse (plus-a-jouir) — og vi skal forsta denne mernydelse i en kontekst af den
kapitalistiske interesse i at fa subjektet til at yde og nyde mere (Lacan, 1969-1970, s. 38). Dette
betyder, at presset pa subjektet bliver dobbelt. Det er ikke blot en opgave for subjektet at leve op til
kravene, men der er samtidig ogsa et krav om at nyde det, idet der netop efterfglgende er
mernydelse at hente. Ifglge Lacan sker den kapitalistiske akkumulation, nar mernydelsen kan males
eller beregnes og dermed totaliseres (ibid. s. 262). Hvordan kan denne kapitalistiske akkumulation
forstas og hvad betyder det for subjektet? René Rasmussen (2020) problematiserer disse spgrgsmal
ved en undersggelse af, hvordan det er muligt at forsta den tilsyneladende diskrepans i Lacans
kapitalistiske diskurs, hvor subjektet bade forbruger sig selv og samtidig fremtraeder, som vaerende
den barriere, der forhindrer subjektet i at nyde det, som den kapitalistiske diskurs proklamerer og
lover subjektet. Dette kan afspejles og forstas i en kapitalistisk eller neoliberalistisk taenkning, hvor
gkonomi og konkurrencedygtighed pa det internationale marked er det baerende princip. Fgrst vil vi
forsta det igennem et eksempel med en forbrugsvare og dernaest igennem eksempler fra den danske

folkeskole.
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Ifglge Lacan kan subjektets gnske tilfredsstilles ved nydelse forbundet med forbrug (Lacan, 1969-70,
s. 66 & s. 115). Dette forbrug er blot vedvarende. Det vil sige en konstant vedvarende og motiverende
kraft. Altsa et gnske uden ende. Denne form for forbrugerisme ses eksempelvis hos en kvinde, der
har et konstant vedvarende gnske om at berige sig selv og dermed tilfredsstille sig selv ved kgbet af
nye sko. Uanset hvor mange sko hun kgber, sa vil hun altid kunne gnske sig nye sko, flere sko,
anderledes sko og sko i forskellige farver og former. Hun ma altsa konstant sgrge for at tjene
tilstraekkeligt til at tilfredsstille sig selv ud fra sit behov for indkgb af nye sko. Herved indgar kvinden
selv i forbrugerismen som et objekt, og hun er fanget i en ubevidst mernydelse, som hun ikke kan
slippe ud af: "Det g@r subjektet til en slave af forbrug pa en sadan made, at subjektet reducerer sig
selv til et objekt, der som alle andre objekter er beregnet til hurtigt forbrug - for hurtigt” (Rasmussen,

2020, s. 115).

| de fglgende eksempler tager vi afsaet i en forklaring af problemfeltet ud fra en antagelse om, at
viden er en uundveerlig forbrugsvare, som produceres i skolen. Hvis vi sdledes antager, at viden er
en forbrugsvare pa lige fod med en hvilken som helst anden vareform — et par sko eller den nyeste
IPhone 13, og at viden igennem de seneste mange ars konkurrencesamfund har opnaet en hgj status
som vareform, sa er viden ophavet til en efterstraebelsesvaerdig og uundvaerlig vare. Vi kan dermed
anskue viden som en forbrugsvare som en tavs indbygget diskurs i vores samfund. Viden indgar
saledes som et veerdifuldt element i den internationale konkurrence som vidensgkonomi, som

vidensproduktion og som uddannelsesindustri (Kompetenceradet, 1999).

Nar viden indgar pa niveau som en vare, sa far denne viden en bytteveerdi, som kan veere i form af
en god karakter i skolen, som sa giver adgang til videre uddannelse og dernaest adgang til job og

profit i form af Ign.

Karakter

Adgangsgivende til videre
Viden (S2) Byttevaerdi uddannelse

Adgang til job/profit

Figur 12: Viden som vare med bytteveerdi
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Nar viden indtager en vareform blot i kraft af sin bytteveerdi, men ikke ngdvendigvis har nogen
reguleer brugsvaerdi for eleven, sa er viden blevet et styrende element i folkeskolen blot i kraft af sin
byttevaerdi. Lad os tage et eksempel pa en elev, der besidder en veerdifuld viden om en bestemt
musikgenre, men elevens viden herom tzeller ikke, fordi musikgenrer ikke indgar pa den pensumliste,

der indeholder den viden, der har reel bytteveerdi.

Problemet er ikke blot, at viden kun fremstar som vaerdifuld i kraft af sin byttevaerdi, nar det et
feerdigt produkt — f.eks. en velskrevet stil, der kan tildeles en given karakter. Problemet forsteerkes
yderligere af maengden af viden, som eleverne skal erhverve sig i et fortravlet tempo i form af
laeringsmalstyret undervisning. Tempoet i laeringsprocesserne stiger, mens resultatet i form af et
feerdigt produkt af viden indtager den vigtigste rolle. Det afggrende bliver herved byttevaerdien. Hvis
byttevaerdien har den afggrende rolle for eleven, sa er selve laeringsprocessen og oplevelsen af

leeringsprocessen samt brugsveerdien af leeringsprocessen reelt set ligegyldig.

En lzeringsproces i en folkeskole kan anskues pa selvsamme made som en produktionsproces pa en
fabrik. Dette betyder, at en elev pa tilsvarende made kan blive fremmedgjort bade for lzering,
leeringsprocessen og interaktionen med de gvrige mennesker, som indgar i laeringsprocessen. Hvis
en elev laver grammatikopgaver i dansk pa en leeringsportal, men ikke kender til grammatikkens
grundprincipper, kender han ikke delelementerne i processen. Hvis han tilmed heller ikke forstar
grammatikken, ikke far feedback pa processen samt ligefrem sidder alene med opgaverne, sa bliver
han ligeledes fremmedgjort overfor bade processen og andre mennesker. Det bliver en lang raekke
af darlige oplevelser, hvilket betyder denne proces blot har slutresultatet som mal. Eleven bliver ikke
blot fremmedgjort i processen, men tilmed udsat for et overvaldende pres i en

utilstreekkelighedsfglelse og manglende hjzelp.

Hvis eleven bliver fremmedgjort i sin egen laeringsproces og laeringsprocessen udelukkende har som
et resultat og et slutmal, at eleven lzerer bestemte kompetencer i form af viden og faerdigheder, som
har en bytteveerdi — ja, sa er leeringsprocesser i folkeskolen fremmedggrende processer. Nar elevens
dannelsesmaessige udvikling ikke indgar i leeringsprocessen —i form af at ”lzere at leere,” sa er laering
i form af faerdige resultater blevet en afggrende styringsmekanisme i folkeskolen. | sddanne tilfaelde

er folkeskolens formal blevet reduceret til en resultatbaseret institution med viden som en styrende
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vareform og, hvor eleverne netop, ifglge Pedersen (2011, s. 172-173), udvikles ” (...) til "soldater” i
nationernes interne konkurrence (...), og dannelseselementet er markant nedtonet som en

vaerdifuld del af at veere menneske.

Det kan vi afleese i et konkret eksempel med afsaet i et perspektiv og en tolkning af forskydningen
fra formalet i 1993 om “at fremme” elevernes tilegnelse af kundskaber og feerdigheder til formalet
i 2006 at "give” eleverne kundskaber og feerdigheder. Ifglge Eriksen (2006) skaber denne forskydning
langsigtede problemer i relation til subjektets reelle muligheder for at laere, men ogsa subjektets

reelle muligheder for at navigere i en viden, som blot “gives” og dermed ikke "fremmes:

"Forestillingen om at viden kan overfgres til eleverne uden deres aktive deltagelse, er
i strid med det, vi i dag ved om laering. En moderne faglighed ma rumme forestillinger
om, hvordan man handterer de alt for mange informationer, hvordan man skiller sig
af med ikke mere brugbare informationer, hvordan man bruger det, man har leert,

hvordan man leerer at laere” (Eriksen, 2006, s. 20).

Eriksen (2006) papeger her to centrale og modstridende faktorer i relation til, hvordan en elev som
subjekt bliver indfanget i en kapitalistisk diskurs, der er praeget af det sakaldte begreb: ”“School

Effectiveness-taenkning.”

1) Eleverne underlaegges en laeringsmalstyret undervisning ud fra fastlagte mal, rammer og
varighed — det vil sige, at det er “givet,” hvad eleverne skal lzere, hvordan de skal laere det samt,

hvornar de skal leere det.

2) | et videnssamfund efterspgrges tilmed elevernes evner til at arbejde med kompetencer som
kreativitet, selvstaendighed, problemlgsning og samarbejde — det vil sige, at det saledes ogsa er
"givet,” at eleverne selv er i stand til at handtere, sortere og samarbejde om, hvad der er dem

"givet” af faerdigheder og kundskaber!

Farst og fremmest pointerer Eriksen: “Jo mere specifikt beslutningstagerne formulerer sig om, hvad

skolen og eleverne skal opna, jo mere sandsynligt er det, at de far det; men jo mindre sandsynligt er
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det, at de far noget, der betyder noget” (ibid., s. 19). Der opsattes meget specifikke mal og
tidshorisonter for elevernes faglige undervisning gennem den laeringsmalstyrede undervisning. Det
er en malstyret undervisning med bestemt viden, bestemte faerdigheder og bestemte kundskaber,
som eleverne skal “gives” og dermed tilegne sig inden for en afgraenset tidsperiode, hvorved de kan
komme videre til naeste klassetrin. Der er saledes en rangering i feerdigheder og kundskaber, som
eleverne ikke ngdvendigvis selv har aktier og aktiv interesse i, men blot skal ses som et led i en
samlet “skolepakke.” Viden forstaet som en raekke af fastlagte kundskaber og feerdigheder kommer
hermed til at fremsta som vaerende vigtige og uundvaerlige gevinster for eleverne for at kunne bytte
denne viden til en plads i det videre skole- og uddannelsesforlgb — men uden, at eleverne selv

medvirker til og fastsaetter omfanget og hastigheden af denne videns-konsumering.

Dernaest pointerer Eriksen: ”Styrkelsen af fagligheden, der angiveligt er formalet med disse ars
skole- og uddannelsespolitik, ma hente naering i et helt andet skole-, fag- og laeringssyn (...)” (ibid.,
s. 20). Ifglge Eriksen er der ikke blot modstridende forhold mellem de skolepolitiske prioriteringer,
men saledes ogsa modstridende forhold i relation til elevernes muligheder for i det hele taget at

kunne laere at leere.

Disse to faktorer leder igen hen til spgrgsmalet om, hvordan det er muligt at forsta den
tilsyneladende diskrepans i Lacans kapitalistiske diskurs, hvor subjektet bade forbruger sig selv og
samtidig fremtraeder, som vaerende den barriere, der forhindrer subjektet i at nyde det, som den
kapitalistiske diskurs proklamerer og lover subjektet. For at besvare spgrgsmalet ma tages afszet i,
hvad der bliver proklameret og lovet. Hvis vi tager udgangspunkt i de to ovenstdende og ifglge
Eriksen (2006) modstridende faktorer, som eleverne i skolen er indfanget i, s ma vi se pa den
"givne” viden i form af kundskaber og feerdigheder, som eleverne skal tilegne sig som en form for
"forbrugsvare,” som eleverne tilmed oplever ikke at kunne undvaere. Viden bliver en uundvaerlig
vare, som eleverne SKAL tilegne sig for at komme videre i livet. Det kan veere sveaert at finde et
argument imod IKKE at tilegne sig mere viden, hvis det tilmed er et adgangsgivende krav. Det kan
veere sveert at sige: "Nej, tak — jeg har ikke brug for mere viden!” DET BLIVER EN TAVS TVANG. Eleven
bliver dermed et objekt for paedagogikken gennem den laeringsmalstyrede undervisning, mens
padagogikken bliver et objekt for kapitalinteresser med viden som den styrende vareform. Det er

her naerliggende at inddrage Lacans pointe: “Something changed in the Master’s discourse at a
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certain moment in the history (...) surplus pleasure can be calculated, can be counted. Totalised.
Here is what is called the accumulation of capital begins” (Lacan, 1969-1970, s. 261-262). Vi kan pa
tilsvarende made sige, at det gjeblik i skolehistorien, hvor man kunne begynde at “male” viden,
kunne man akkumulere viden og dernaest omsatte dette til kapitalakkumulation. Dette er en
tankevaekkende pointe, og selvom karaktersystemer og andre “maleinstrumenter” har haft plads i
skoleverdenen igennem det meste af skolens historie, sa er vidensproduktionen akkumuleret

igennem de seneste artier.

Denne beveegelse har mange ”“skjulte agenter” haft aktier i. Deriblandt kan naevnes
Kompetenceradets rapport med ordene: "@konomien i den videnbaserede tidsalder indeholder
ubegraensede ressourcer, fordi den menneskelige evne til at skabe viden er uendelig”
(Kompetenceradet, 1999, s. 72). Viden er som vareform blevet en indbygget del af de sociale
sproglige strukturer over en leengere tidsperiode og har gjort sit indtog i folkeskolen gennem skjulte
agenter, som naermest ikke lader sig lokalisere, fordi den sproglige logik og retorik ikke indbyder til
naevnevaerdige modsigelser. Den sproglige logik og retorik er ligeledes en inkarneret del af den

kapitalistiske diskurs, hvilket aflaeses i mange diskursive lag og kontekster.

Her kan vi hente hjzelp i en forstaelse af, hvordan universitetsdiskursen i sin udformning har status
af at vaere en “dogmediskurs.” Nar en diskurs bliver dogmatisk, sa traeekkes bestemte synspunkter,
holdninger, vaerdier og moralske antagelser ind og bliver styrende for diskursen. | relation ftil
konkurrencestatens @gnske om at skabe samfundsgkonomisk vaekst gennem kompetence- og
leeringsmalsstyret undervisning, sa bliver diskursen anlagt ud fra statens gnsker og fremstar dermed
som en dogmatisk diskurs pa tilsvarende made som universitetsdiskursen. Dogmet bliver her, at den
viden, de feerdigheder, de kundskaber, de kompetencer og mal, som fra skolepolitisk side bliver
opstillet, er styret som veerende en sandhed i selve diskursen — altsad sandheden! Pa denne made
kan man sige, at universitetsdiskursens dogmatiske form bliver en inkorporeret del af den
kapitalistiske diskurs i kraft af, at dogmet bliver: “Denne her bestemte viden og disse bestemte
feerdigheder og kundskaber er sa veerdifulde for jer som elever, at | ikke kan komme videre i livet
uden at kunne beherske dette.” Det laegger et enormt dobbelt pres pa subjektet — bade at yde og at
nyde det samtidig med, at det helst skal forega i et afmalt tidsrum. Man kan sige, at det fremstar

som om, at universitetsdiskursens struktur er det styrende element i kraft af, at viden gennem
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kundskaber og feerdigheder er dogmet, men skjult bag dogmet om viden som en styrende faktor
ligger de kapitalistiske interesser gemt. Med baggrund i at viden er en omsaettelig vareform. |
skoleregi bliver leereren en repraesentant for universitetsdiskursen ved at italeszette dette, mens
lereren selv er underlagt et tilsvarende dogme, som er baseret pa Bgrne- og
Undervisningsministeriets ydre styring af undervisningens form, indhold og strukturer gennem
eksempelvis den kompetence- og laeringsmalstyrede undervisning, som fulgte med skolereformen i

2013.

| sa fald fremstilles viden i folkeskolen i form af kundskaber og faerdigheder, som et vigtigt led i den
neoliberalistiske veekststrategi om de frie markedskreefter om at vaere konkurrencedygtig i det store
verdensbillede. Eleverne i folkeskolen bliver sa at sige “fgdt ind i den eksisterende diskurs,” nar de
traeder over dgrtaersklen til folkeskoleverdenen allerede den allerfgrste skoledag — ja, endog fra den
dag, hvor de bliver fgdt ind i denne verden. Diskursen om folkeskolen er jo til stede som noget
allerede eksisterende. Derfor er eleverne en inkluderet del af diskursen, ligesom synet pa viden
gennem kundskaber og feerdigheder er en del af diskursen som noget allerede eksisterende. Vi kan
anskue denne overvaeldende vidensproduktion som kapitalistisk og styrende overherredgmme i
uddannelsessektoren. Det aflaeses i folkeskolens institutionelle rammer, hvor viden som vareform
er indbygget i alle de sproglige strukturer fra de mange test og prgver til en afmalt 20 minutters
stillelaesning hver morgen. Nar skolens aktgrer holder op med at betvivle de fastlagte strukturer og
deres sandhedsveerdi, sa er de blevet underlagt og indfanget af den — selvom der er frihed til ogsa

at ggre andet. DEN KAPITALISTISKE DISKURS UDVIKLER DEN TAVSE TVANG!

Samlet set kan Lacans diskursteori bidrage til en forklaring og en forstaelse for, hvad der er pa spil
for aktgrerne i folkeskolen igennem en analyse af den kapitalistiske diskurs. Den kapitalistiske diskurs
er baseret pa falske forestillinger, og den foregar pa et imaginaert plan, hvilket betyder, at det bliver
"ubevidste fantasier” om virkeligheden, der driver subjektet til at presse sig selv for meget for at leve
op til noget, som det (subjektet) reelt set godt kunne undveere. Der er en regulaer graense, men det
er som om, at denne graense ikke aenses, sa dermed udvikler det sig sadan, at de ubevidste fantasier
bliver det begeer, som overtager kontrollen med subjektet, mens begeeret er skabt af en skjult agent.

Hvis dette er tilfaeldet, sa er subjektet opslugt af et falsk begaer skabt og frembragt gennem en “falsk
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kapital agent” med viden som en omsaettelig vareform som den skjulte dagsorden. Det kan med

nogen ret haevdes, at det er det, som folkeskolens institutionelle rammer er underlagt.

Den kapitalistiske diskurs indtager gradvist og meget systematisk subjektet gennem flere og flere
indbyggede sociale logikker og strukturer, som er svaere at modsige. Denne langsomt opbyggende
struktur kan ses pa selvsamme made, som jeg har opbygget dette speciale i sma systematiske skridt
for atillustrere, hvorledes den kapitalistiske diskurs kommer snigende over tid og slutteligt lagrer sig
som noget helt socialt logisk i vores samfund. Det indtager samfundet og tager form som en

samfundsformation, som ingen laengere betvivler.

| et opsummerende perspektiv har analysen vist, hvordan kapitalismen fungerer som en skjult agent
i den kapitalistiske diskurs. Den fungerer/traeder frem som en tavs og naermest "spggelsesagtig”
diskurs i forskellige uigennemsigtige forklaedninger igennem folkeskolens strukturer og aktiviteter,
hvilket bevirker, at folkeskolens akt@rer ikke laengere forholder sig kritisk til deres egne handlinger,
vaerdier og tiltag, men blot fglger anbefalinger og krav — selvom de reelt set har andre muligheder.
Der sker en passivisering og objektivisering af skolens akt@rer og hele skolens vaesen og paedagogiske
praksis bliver pa tilsvarende made instrumentaliseret som et led i en ideologisk og gkonomisk

vaekststrategi.
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Kapitel 3: Filosofisk teori 2 — Martha C. Nussbaums kapabilitetstilgang

Dette kapitel introducerer til filosoffen Martha Nussbaums omfattende kapabilitetstilgang, hvori hun
pa et teoretisk metaplan forsgger at skabe bro mellem de kapitalistiske og humanistiske interesser i
en kapitaldomineret verden. Nussbaums 10 kapabiliteter praesenteres som et humanistisk modsvar
til de ideologiske og politiske dagsordener, som praeger det kosmopolitiske verdensbillede med

gkonomisk vaekst for gje — herunder eksempelvis beslutningsprocesser i uddannelsessektoren.

Den dydsetiske brobygger — kapabilitetstilgangen
Den amerikanske filosof og jurist Martha C. Nussbaum (1947-) indleder i Igbet af firserne et

samarbejde med den indiske gkonom og filosof Amartya Sen (1933-), og sammen udgiver de i 1993
bogen The Quality Of Life. Som bogens titel indikerer, er Nussbaums og Sens samarbejde rettet mod
begrebet livskvalitet. Igennem Sens omfattende forskning baseret pa livskvalitetsundersggelser i et
politisk og gkonomisk perspektiv fokuseres der pa elementer sasom det statslige ansvar for at
forbedre livskvaliteten i enhver samfundsborgers liv, social (u)retfeerdighed, social (u)lighed og

menneskets frihed og valgmuligheder.

| 2011 udgiver Nussbaum veerket “At skabe kapabiliteter — hen mod et retfeerdigt samfund. | dette
afsnit tager vi udgangspunkt i centrale pointer fra dette vaerk med henblik pa at sammentanke
Nussbaums kapabilitetsteenkning i relation til en etisk forstaelse og dermed etablere et normativt
grundlag for folkeskolens formal. Argumentationen for at inddrage Nussbaums kapabilitetstilgang er
at impdekomme og forsta de modstridende interesser og diskurser, som cirkulerer i relation til
folkeskolens formal samt pa tilsvarende made at imgdekomme, forsta og om muligt afbalancere den
ggede kompleksitet i det moderne menneskes liv. Med afszt i denne bredt sammensatte tilgang er
det muligt at anvende kapabilitetstilgangen og anskue Nussbaum — ud fra eget ordvalg — som:
"Brobyggeren mellem de humanistiske, gkonomiske og samfundsmaessige interesser” Dette
betyder, at der kan opstilles nogle alternativer til at imgdekomme den stigende kompleksitet, som
et menneskeliv er indbefattet af i relation til savel indre (subjektive) og ydre (objektive)
omstaendigheder. Derfor kan kapabilitetstilgangen ses som en filosofisk teori pa et helt overordnet
plan. Disse alternativer vil i diskussionsafsnittet blive sammenfattet i konkrete anbefalinger ftil
henholdsvis folkeskolens interne aktgrer pa et handleanvisende plan samt til de politiske

beslutningstagere pa et samfundspolitisk og gkonomisk plan.
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Lad os f@rst se pa Nussbaums filosofiske teori pa et helt overordnet plan. Nussbaum tager med sin
kapabilitetstilgang afseet i at skabe en teoretisk forstaelsesramme med henblik pa at skabe
grundlzeeggende social retfeerdighed. Derfor inddrages komparative livskvalitetsvurderinger, og ifglge
Nussbaum tages der afsaet i en tilgang, der i en kosmopolitisk optik er i stand til at imgdekomme det
enkelte menneske. Nussbaum definerer kapabilitetstilgangen saledes: “Tilgangen mener, at det
hovedspgrgsmal, man bgr stille, nar man sammenligner samfund eller vurderer dem pa deres
grundlaeggende anstaendighed eller retfaerdighed, lyder saledes: “Hvad er hver enkelt person i stand
til at ggre og vaere?” (Nussbaum, 2011, s. 40). Hermed anskuer Nussbaum det enkelte menneske
som et mal i sig selv, hvor det ikke udelukkende drejer sig om gennemsnitsvurderinger i et land, men
derimod et st af muligheder for det enkelte menneske til at vaelge frit. Dermed skelner Nussbaum

mellem kvalitet og kvantitet i en forstaelse af, hvad der har vaerdi for det enkelte menneske:

"Tilgangen er resolut pluralistisk omkring vaerdier: Den fremhaver, at de
kapabilitetspraestationer, der er centrale for folk, er af forskellig kvalitet og ikke bare
kvantitet; at de ikke uden forvraengning kan reduceres til en enkel, numerisk skala; og
at en fundamental del af det at forsta og producere dem er at forsta hver enkelts

specifikke natur” (ibid.).

| det fglgende vil vi forsgge at infiltrere og anskueligggre, hvad kapabilitetstilgangen kan tilfgre pa et
etisk og handlingsorienteret plan. Selve ordet kapabilitet er sdledes svaret pa spgrgsmalet om, hvad
en person er i stand til at ggre eller vaere. Nar en person har kapabilitet, sa betyder det, at personen
har mulighed for at veelge og at handle. Det vil sige, at kapabilitet for en person er indbefattet af en
eller anden form for frihed. Ifglge Nussbaum kalder Sen disse muligheder og friheder for
"substantielle friheder” (ibid., s. 42). Dette betyder ikke blot en personlig frihed i relation til
personens egen frie vilje, men en frihed forbundet med de ydre omgivelser og betingelser, som
personen er indbefattet af — sdsom politiske, skonomiske og sociale forhold (ibid., s. 42). | ethvert
personligt tilfaelde skal der vaere en form for selvbestemmelsesret. | selve selvbestemmelsesretten
ligger en implicit frihed, nar der er tale om kapabilitetstaenkningen. Nussbaums pointe er her:

"Muligheder er friheder, og frihed har en iboende vaerdi” (ibid., s. 47).
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Dette bevirker, at kapabilitetstilgangen afviger fra de gkonomiske traditioner, som vi kender det fra
eksempelvis gkonomisk utilitarisme.® | utilitarismen er indbefattet en moralsk handling baseret pa
et valg til gavn for flertallet. | sddanne tilfaelde vil de politiske beslutningstagere ikke fremelske, men
fremtvinge aktiviteter baseret pa vaerdier ud fra et feelles samfundsanliggende — f.eks. i relation ftil
sundhed. Ifglge Nussbaum er det ikke aktiviteter, der angiver de politiske mal, men derimod
kapabiliteter. Dette betyder, at der i kapabilitetstilgangen er inkluderet den enkeltes frihed til selv at
vaelge. Nussbaum siger herom: “Der er en enorm forskel mellem politik, der fremmer sundhed, og
en, der fremmer sundhedskapabiliteter — sidstnaevnte, ikke fgrstnaevnte, ggr honngr for personens

III

valg af livsstil” (ibid, s. 47). Det er saledes ikke en stats opgave at patvinge mennesker en bestemt

livsstil, men derimod at fremelske mulighederne for at leve sundt.

De 10 kapabiliteter er ifglge Nussbaum (ibid., s. 53-55):

Liv At veere i stand til at leve et normal livs laengde. lkke at dg for tidligt eller
fer ens liv er sa reduceret, at det ikke er vaerd at leve.
Fysisk sundhed At veere i stand til at have et godt helbred inklusiv reproduktiv sundhed. At

fa tilstraekkelig naering. At have passende beskyttelse.

Kropslig integritet

At have bevaegelsesfrihed, vaere sikret mod voldelige overfald —ude og i
hjemmet.

Sanser, forestillingsevne og
tanker

At kunne bruge sine udviklede sanser, forestillings- og teenkeevner.
Veare kultiveret igennem uddannelse.

Folelser At vaere i stand til at have relationer til ting og mennesker uden for os selv.

Praktisk fornuft At veere i stand til at danne sig en forestilling om det gode og tage del i
kritisk refleksion over planleegningen af ens liv.

Relationer At veere i stand til at leve med og mod andre.

Andre arter

Ar veere i stand til at leve med omsorg for dyr, planter og natur.

Leg

At veere i stand til at le, lege og nyde rekreative aktiviteter.

Kontrol over ens
omgivelser

At vaere i stand til at ytre sig og at have ejendomsret.

9 Utilitarisme er en filosofi byggende pa nytteetik med baggrund i en forstaelse af, at nar en handling samlet set er i stand
til at gge summen af velfaerd for flest mulig, sa anses handlingen som varende moralsk god. Det drejer sig sadledes om
at maksimere velfaerd, gerninger, lykke for flest mulige mennesker. Utilitarisme er som etisk filosofi udviklet af den
engelske filosof Jeremy Bentham (1748-1832).
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Disse 10 kapabiliteter indgar saledes i Nussbaums filosofiske teori som en minimumsramme for
ethvert menneske — hvilket vil sige, at ethvert menneske pa tvaers af graenseskel og uanset race,
tilhgrsforhold, nationalitet, alder og funktionelle evner er indbefattet af disse kapabiliteter som en

substantiel frihed og et normativt minimumskrav i relation til et menneskevaerdigt liv.

Nussbaum indtager saledes en kosmopolitisk'® position, og hun henter sin inspiration fra den graeske
filosofi — herunder kynikeren Diogenes (ca. 412 f.Kr.-323 f.Kr.), stoikeren Marcus Aurelius (121-180)
og Aristoteles (384 f.Kr-322 fKr.). Ifglge Nussbaum har vi i vore dage brug for at se pa et
menneskeveerdigt liv ud fra disse graeske betragtninger: "Den kynisk/stoiske kosmopolitisme
opfordrer os til at anerkende alle menneskers lige og ubetingede vaerd, et vaerd grundet pa fornuft
og moralske anlaeg snarere end pa traek, der afhaenger af tilfeldige, naturgivne eller sociale
omstaendigheder” (Nussbaum, 2002/2006, s. 59). Nussbaum refererer i sin artikel “The Worth of
Human Dignity: Two Tensions in Stoic Cosmopolitanism” fra 2002 til Diogenes afstandtagen til at
definere sig selv ud fra sleegt, kgn eller klassetilhgrsforhold. Han talte derimod ud fra et fokus pa den
feelles menneskelighed, som kendetegner ethvert menneske, og derfor talte Diogenes ogsa for en
moralsk tilgang til politik, der gav mulighed for at paskgnne denne feelles menneskelighed (ibid., s.
59-64). Diogenes mente saledes ogsa, at menneskets materielle behov havde en skadelig indvirkning
pa de menneskelige dyder — idet han ansa den skade, som mennesker udsattes for ved overdreven
afheengighed af penge og status, er veerre end den skade, som sult og sygdom kan medfgre (ibid., s.
63). Nussbaum lader sig saledes inspirere af disse graeske tilgange i sin kapabilitetstaenkning, og i det
fglgende vil vi se naermere pa, hvordan vi kan oversztte dette til de tre modstridende

omstaendigheder, der er relateret til folkeskolens formal.

Lad os derfor opsummere Nussbaums grundleeggende pastand om, at respekten for menneskelig
vaerdighed kraever, at borgerne placeres pa en tilstraekkelig taerskel for kapabilitet pa alle 10 omrader.
Det fordrer saledes, at vi indtager et distanceret og kritisk blik pa, hvorledes f.eks. den
neoliberalistiske gkonomiske politik maler menneskelig veerdi ud fra et samfunds BNP-gennemsnit

som vaerende et overordnet mal for en nations livskvalitet. Hvorledes kan dette veere? Ifglge

10 Kosmopolitisme stammer fra det graeske ord: kosmopolités, som betyder “verdensborger.”
Ordet er oprindeligt delt i to: kosmos (som betyder verden/universet) og polis (som betyder by).
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Nussbaum tager sadanne kvantitative malinger ikke hgjde for vigtige fordelingstal, idet der iblandt
en nations borgere kan veere ekstreme uligheder (ibid., s. 68). BNP-modeller fortzller overvejende
noget om gkonomiske fakta, men ikke om alle gvrige kapabiliteter (ibid., s. 69). | denne
sammenhang er det nzrliggende at inddrage perspektiver om de skolepolitiske idealer og de
kompetencefremmende ideologier, som fra 1980°erne og fremefter preeger diskursen om
folkeskolens formal. Ifglge Rasmussen (2003) er skolen netop det sted, som er startskuddet til en
national konkurrencedygtighed pa det internationale marked. Igennem et steerkt
uddannelsessystem vil Danmark, ifglge Rasmussen (2003), veere i stand til at haave BNP og BNI, og
derfor skal skolen som samfundsinstitution styres og kontrolleres. De modsatrettede perspektiver
hertil gives eksempelvis af Peter Ussing, der i sin bog “Fra folkeskole til profitenhed” fra 2011
problematiserer, hvorledes ” (...) uddannelsessystemet blev betragtet som et instrument for en
industriel politik, hvor malet var at fremme en sund national gkonomi og vinde markedsandele”
(Ussing, 2011, s. 43). Dette perspektiv er helt i trad med Nussbaums konklusion om, at: Vi lever i en
tid, der er domineret af profitmotiver og bekymring om nationalgkonomiske resultater. Men selv om
gkonomisk vaekst er en del af klog offentlig politik, sa er den kun en del heraf og tilmed blot et
instrument” (Nussbaum, 2011, s. 196). | de danske skolepolitiske dagsordener afleeses netop tidens

profitmotiver og bekymringer, og disse tendenser kritiseres af Ussing (2011):

” (...) nar VK-regeringen gnsker en skolekultur, der er praeget af konkurrenceand og
entreprengrskab, star folkeskolen i en ny situation, hvor eleverne skal tilpasses en helt
anden opfattelse end den hidtidige, der nok har bygget pa hensyntagen til den enkelte
elev, men som ogsa har fremme kooperation frem for konkurrence. Dermed star
folkeskolens lzerere i en opdragerposition, der kan vaere nyliberalismens voldsomste
provokation og i hgjere grad end fagligt indhold seetter skel mellem politikere og

skolens undervisere” (Ussing, 2011, s. 21).

Ussing (2011) problematiserer hermed de modstridende interesser i, hvad folkeskolens formal er,
mens han pa én og samme tid problematiserer de konkrete fglgevirkninger af de skolepolitiske
beslutninger relateret til laerernes rolle og muligheder i skolen. Nussbaum pointerer, at vi i hgj grad
har brug for en verden med mere kritisk teenkning og mere respektfulde argumenter (Nussbaum,

2011, s. 197). Dette geelder saledes ogsa de politiske beslutningstagere, som kan veaelge at anskue

69



kapabilitetstilgangen som et helhedsbillede af flere interesseomrader, nar de eksempelvis treeffer
beslutninger om uddannelse og skolepolitiske forhold. Ifglge Nussbaum er de folk, som veaelger at

tage afseet i kapabilitetstilgangen derfor:

” (...) ngdt til at beskaeftige sig indgaende med spgrgsmal om bade psedagogik og
indhold; og de ma undersgge, hvordan studiernes substans og karakteren af de
interaktioner, der foregar i klasseveerelserne, opfylder de mal, der er indbygget i
tilgangen (eksempelvis den rolle, kritisk taenkning og forestillingsevne spiller i de

daglige studier af mange forskellige former for materiale)” (ibid., s. 169).

Ifplge Nussbaum kraever det en politisk indsats, som inddrager humanistiske perspektiver i
beslutningsprocesserne fremfor udelukkende gkonomiske motiver. Hun pointerer: "Det egentlige
formal er menneskelig udvikling; andre tilgange og maleredskaber er i bedste fald en stedfortraeder
for udviklingen af menneskeliv (..) ” (ibid., s. 196). Netop derfor plaederer Nussbaum for at inddrage
kapabilitetstilgangen som et bidrag til en &endret diskurs — en “offentlig diskurs, der i sig selv er mere

respektfuld over for vores lige menneskelige veerdighed” (ibid., s. 197).

Navigation i den kapitalistiske diskurs
Respekten for den lige menneskelige vaerdighed opleves som en vanskelig opgave, nar navigationen

foregar i en kapitalistisk eller neoliberalistisk diskurs. | skolepolitiske beslutningsprocesser om
folkeskolens formal og fastsaettelse af rammebetingelser for skolens form og indhold opstar et behov
for at s@ge respekten for den lige menneskelige veerdighed i relation til begrebet ”intrinsisk vaerdi.”
Men hvordan skal vi forsta dette begreb? Det er et begreb, som har skabt opmaerksomhed og
interesse i etisk tradition ud fra antikkens begreb om, at der er goder, der uafthaengig af alt andet, er

et gode i sig selv. Ifglge Aristoteles kan noget dermed have et formal i sig selv:
”(...) nar der nu i hvad vi tager os til, er et mal, vi attrar for dets egen skyld og alt andet

af hensyn til dette, og nar vi ikke stadig higer efter andet ydermere, sa ma dette klar

veere det gode, ja det bedste af alle ting” (Aristoteles, 1995, s. 11).
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Der er her tale om, hvordan vi filosofisk set vil betegne mulighederne for at sgge “det gode” i livet
pa trods af travlhed, preestationskrav, mervaerdi og/eller mernydelse, effektivitet,
omstillingsparathed, gkonomisk vaekst, globaliserings- og digitaliseringstendenser, som er sveere at
holde trit med i en tidsmaessig optik. Derfor vil begrebet om ”intrinsisk veerdi” blive indbefattet i en
forstaelse af et gode, som er indbygget i mader at teenke pa, hvorved der skabes frirum og andehuller

til subjektet, saledes der er plads til en afbalanceret navigation i den kapitalistiske diskurs.

Med henblik pa at skabe dette navigationsrum for den enkelte, ma vi igen tage afszet i Nussbaums
grundlaeggende spgrgsmal om, hvad det enkelte menneske er i stand til at ggre og vaere. Herved
abnes det enkelte menneskes muligheder for at realisere sig selv i et samspil med omverdenens
mange krav i sin egen opfattelse af det gode og de intrinsiske vaerdier som goder i sig selv, og som et
middel til at realisere og opna det gode liv. Nussbaum (2001) plaederer saledes ikke blot for det gode
liv som et mal i sig selv, men det gode som et middel til at opnad et veerdigt og godt liv. Hvis
eksempelvis begrebet “tid” er indbefattet af et intrinsisk gode, sa er tiden et gode i sig selv — og
derfor er tid altsa efterstreebelsesvaerdigt. Nussbaum refererer i flere sammenhange til Aristoteles,
fordi han var den fgrste, der tog fat i kapabilitetstilgangen og mente, at de politiske planlaggere
matte vaere ngdt til at forsta, hvad mennesker har brug for med henblik pa at fa et blomstrende liv
(Nussbaum, 2011, s. 140). Her var det politiske valg altafggrende, idet ingen handling kunne teelle
som dydig pa nogen made, medmindre den var formidlet af personens egen tanke og udveelgelse.
Aristoteles’ anbefalinger til politikerne var derimod at sgge kapabiliteter og muligheder (ibid., s.

140).

Nussbaum forsgger at skabe et legalt navigationsrum i en kompleks verden gennem sin
helhedstaenkning om de 10 kapabiliteter. Disse vil derfor vaere velegnede til at danne basis for de
anbefalinger, som jeg efterfglgende vil plaedere for i relation til savel folkeskolens implicerede
aktgrer samt de skolepolitiske beslutningstagere. Anbefalingerne skal bade give inspiration til at
a&ndre og forstd den folkeskoleverden, som aktuelt bestar af flere modstridende interesser og
samtidig bevirker en usikker navigation i hverdagslivet. Nussbaum forsgger at indfange det brede
perspektiv, hvor der er mulighed for at favne og sikre et menneske savel dannelse som uddannelse,
og derfor appellerer Nussbaum til, at disse muligheder ikke politisk set begranses af instrumentelle

rammer:
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” These are ways in which civic activity and the presence of good political surroundings
prove instrumentally necessary for the development and maintainance of good
character. We may now add that even if we grant the agent a stable good adult
character, favorable political conditions are required instrumentally for him or her to

act well according to excellence” (Nussbaum, 2001, s. 348).

Nussbaum indfanger i citatet her behovet for et samspil og en forenelighed mellem de menneskelige
og gnskvaerdige aktiviteter og de politiske beslutninger, som traeffes for at skabe et solidt fundament
for savel udvikling som det felles gode. Det felles gode ligger saledes i ordet “excellence,” hvorved
det ophaeves til noget hgjere og noget mod et fxlles gode: At forudsztningen for det enkelte
menneskes gode handlinger ogsa er betinget af de politisk gode handlinger. Dette fordrer dog politisk
dannelse som et godt udgangspunkt, nar der ogsa skal tales om dannelse i skolens formal. | det
folgende afsnit tages afsaet i Nussbaums syn pa vigtigheden af dannelsesaspektet i relation til

uddannelsessektoren.

Er skolens dannelsesmaessige formal at kultivere mennesket?

Ifplge Nussbaum er uddannelse en central og meget vigtig faktor i kapabilitetstilgangen:
”"Uddannelse (...) omdanner folks eksisterende evner til udviklede indre kapabiliteter af mange slags.
Denne dannelse er vaerdifuld i sig selv og en kilde til livslang tilfredsstillelse” (ibid., s. 165-166). | det
danske skolevaesen har undervisning veeret en inkarneret del af de menneskelige rettigheder i rigtig
mange ar. Nussbaum fremhaever rettighederne til uddannelse med et citat fra FN’s Verdenserklaering
om Menneskerettigheder: “Rettigheden anses for at veere grundlaeggende for en “vaerdig gleede i
livet” og for at “tage sigte pa den menneskelige personligheds fulde udvikling”” (ibid., s. 166). |
Danmark er der saledes ikke nogen grund til bekymring i relation til retten til at fa undervisning
igennem et uddannelsessystem, men vi har igennem specialet set, hvordan dannelsesaspektet er
udfordret i relation til folkeskolens tredimensionelle formal. Kristensen (2017) skriver i en kritik af
de sidste mange ars udvikling af skolen: “Dannelse er ikke laengere en del af formalsparagraffen”
(Kristensen, 2017, s. 7). Han mener, at dannelsesaspektet er treengt med baggrund i ”(...) en ensidig
skole- og uddannelsestankning, der anklages for i stigende grad at have udgraenset etisk-normative
spgrgsmal om menneskesyn, formal og idealer til fordel for abstrakte og kvantificerbare leeringsmal”

(ibid., s. 13).
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Nussbaum forsgger at implementere dannelsesaspektet i uddannelsessystemet — og hun ggr det
eksempelvis via begrebet litteraer kultivering. | bogen Cultivating Humanity fra 1997 er Nussbaum
optaget af, hvordan vi kan skaerpe gensidig forstaelse i relation til hinanden gennem laesning af
litteratur. | bogen diskuterer hun, hvordan man igennem uddannelsessystemet kan arbejde aktivt
med indlevelse og forstaelse for andre end sig selv, og hun skitserer det igennem to divergente

perspektiver, hvoraf det fgrste frem gar af fglgende citat:

“The world citizen neeed knowledge of history and social fact. Vi have begun to see
how those requirements can be met by curricula of different types. But people who
know many facts about lives other than their own are still not fully equipped for
citizenship. As Heraclitus said 2500 years ago: "Learning about many things does not

produce understanding” (Nussbaum, 1997, s. 93).

Disse kosmopolitiske perspektiver kan indgda i en videre filosofisk debat om de etiske
dannelsesdimensioner i folkeskolen, og dermed hvilken veerdi dannelsesaspektet indgar i vores
made at fortolke formalsparagraffen. Er det overhovedet muligt at lsegge dannelsen ind som en del
af en faglig undervisning? Nussbaum er optaget af, hvordan vi kan interagere med indlevelse i
hinandens liv og dermed opna empatiske indsigter og erfaringer, som ogsa raekker ind i vores

selvforstaelse og kan fa en dydsetisk og dannelsesmaessig effekt for kvaliteten af vores feellesskaber.

Nussbaum fremheever, hvordan laesning af litteratur fremmer det enkelte menneskes dgmmekraft
og empati. Hvor man kunne foranlediges til at tro, at det er selve den empatiske evne, der i sa fald
udvikles ved laesning af litteratur, sa er det i stedet den narrative forestillingsevne, som bevirker, at
mennesker bliver bedre til at anvende empati og fglelser og dermed til at forsta og vurdere andre
mennesker (ibid., s. 100-106). Hun skitserer, hvordan man igennem uddannelsessystemet kan
arbejde aktivt med indlevelse og forstaelse for andre end sig selv — dels med et behov for en generel
viden om historie og samfund, men at det ogsa skal suppleres med indsigt og forstaelse, som giver
en evne til at forsta og have empati for motiver og valg truffet af mennesker med forskellig race,
religion eller kegn (ibid., s. 93). Ifglge Nussbaum er faktuelle oplysninger om andre mennesker ikke
tilstreekkeligt til at skabe indlevelse og forstdelse for andre, men derimod en evne til at bruge vores

sympatiske fantasi. Her henviser Nussbaum til den stoiske filosof og kejser Marcus Aurelius:
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“Marcus Aurelius insisted that to become world citizens we must not simply amass
knowledge; we must also cultivate in ourselves a capacity for sympathetic imagination that
will enable us to comprehend the motives and choices of people different from ourselves,
seeing them not as forbiddingly alien and other, but as sharing many problems and

possibilities with us” (ibid., s. 93).

Viden og forstaelse om andre mennesker kan indsamles og anvendes i en dannelsesmaessig kontekst
pa rigtig mange mader. Ifglge Nussbaum er litteraturen en kilde til at kultivere dannelsen. Nussbaum
forsgger saledes at appellere til at teenke dannelsesaspektet ind i skolens formal ud fra
mellemmenneskelige perspektiver, og sadanne dannelsesmaessige dimensioner indgar som de

normative aspekter i diskursen om folkeskolens formal.

Ifglge von Ottingen (2008) foreligger der et antinomisk problem i realiseringen af folkeskolens
formal, som er relateret til, hvorledes det er muligt at kombinere det dannelsesmaessige ideal med
idealerne om uddannelse, nar skolens som institution er legitimeret gennem gkonomiske, politiske
og sociologiske idealer. Her tydeligggres de modstridende forhold i tilknytning til skolens formal,
hvor de dannelsesmaessige idealer fremstar som kontrast til iszer de gkonomiske og politiske idealer.
Sidstnaevnte idealer er netop de beslutningstagere, som har definitionsretten til at afggre, hvordan

vaegtfordelingen skal veere.

Det er bade let at kritisere det politiske system, og det er ogsa let at give dem ret i deres
beslutningsprocesser og tilpasse sig de retningslinjer og anbefalinger, som fra politisk side bliver
opstillet. Det er tilmed ogsa bade let og muligt at lytte til Nussbaums kapabilitetsteenkning og abne
for en mere pragmatisk og om mulig mere afbalanceret tilgang. Her vil det dreje sig om at se pa
folkeskolens formal ud fra et “mulighedsrum for den enkelte!” Her kan det vaere givtigt at se pa
folkeskolen som en lille del af det store verdensbillede og den tid, som vi lever i. Selvom folkeskolen
har udviklet sig i takt med tiden, sa er der ogsa sket meget blot siden folkeskoleloven i 1975, som
trak hele demokratibegrebet ind i skolens hverdag. Det er relevant at anvende Nussbaum i en
progressiv og fremadskridende retning uden at szette dyder og grundlaeggende vardier over styr.

| et komplekst, accelererende og multietnisk samfund som det danske ma skolens formal omtaenkes

i relation til det klassiske dannelsesbegreb og formuleres ud fra den samfundsstruktur, som er
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geeldende. Det kunne veaere et bud pa en “mindelig Igsning” i relation til den skinbarlige virkelighed,
som skolens formalsparagraf pa nuvaerende tidspunkt er indbefattet af. Nar der i et samfund som
det danske er et fokus pa konkurrencedygtighed og hgj gkonomisk vaekst — og at disse vaerdier har
sine indledende gvelser og komponenter blandt bgrn og unge i den danske folkeskole — ja, sa ma
formalsparagraffen aendres, sa dens indhold svarer til disse vaerdier. Skulle det skolepolitiske system
kunne se muligheder i en mere dannelsesmaessig retning og med humanistiske veerdier som de
baerende, ja sa ville det vaere hensigtsmaessigt at prioritere disse vaerdier i relation til de gkonomiske
ressourcer, der afsaettes til skoleomradet. | sa fald vil gkonomi, politik og psedagogiske interesser

kunne finde et afbalanceret og samarbejdende leje i et feelles formal for den danske folkeskole.

Nussbaums kapabilitetstilgang kan i et kritisk og diskuterende perspektiv fremsta som en idealiseret
og romantiseret forhabning om at kunne hidkalde politiske beslutningstagere til disse humanistiske
interesser, nar de pa en og samme tid selv er underlagt statslige kapitalinteresser. Politikere verden
over drives ogsa frem af subjektive interesser — ogsa selvom de er folkevalgte. Det kunne
afslutningsvist vaere et interessant perspektiv at drgfte, hvorvidt Lacans kapitalistiske diskurs er en
tydeligere teoretisk ramme end Nussbaums kapabilitetstilgang til at forsta, hvad der virkeligt er pa
spil i den danske folkeskole? | Danmark har de sidste 10 ars skolepolitik vist, at skolens institutionelle
rammer er baret frem af kapitalinteresser — og der bliver stadig lagt vaegt pa omkostningerne ved at

holde skole. Her er et gkonomisk perspektiv fra statsminister Mette Frederiksen:

"Trods adskillige politiske initiativer. Flere dansktimer. Nye partnerskaber (...) Pa trods
af alt det (...) Og selvom vi i dag bruger flere penge per elev i den danske folkeskole (...)
Vi lader den lige sta et gjeblik. Selvom vi i dag bruger flere penge end nogensinde fgr
per elev i den danske folkeskole. Sa er vi som samfund endnu ikke lykkedes med at

vende den udvikling. Det er dybt deprimerende” (Statsministeriet, 2023).

Skolepolitiske beslutningstagere star i et dilemmafyldt vakuum, nar der skal prioriteres. Det kraever
mod og beslutsomhed, nar valget star mellem kapitalveerdier og menneskelige vaerdier. For at give
plads til mennesket ville Kant sandsynligvis sige: "Sapare aude! Hav mod til at bruge din egen

forstand!” Kant, 1784/1987, s. 82).
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Kapitel 4: Diskussion og konkrete anbefalinger til diskursens aktgrer

Eventyret MOMO og tiden til at veere menneske

| 1973 udgiver den tyske eventyrforfatter Michael Ende en dystopisk eventyrroman MOMO
eller Den saelsomme historie om tids-tyvene og om barnet, der bragte den stjdine tid tilbage til
menneskene.” Eventyret indeholder en ganske saerlig morale om tidsbegrebet, forbrugerisme,
menneskelige vaerdier og om, hvad der ggr mennesker glade, lykkelige og gode. Denne morale
kan vianvende til at forsta, hvordan et subjekt bliver mekanisk, helt opslugt og neermest oplgst,
nar tiden forsvinder udelukkende til arbejde, forbrug og profitoptimering. Men. Hvad handler

dette saerpraegede eventyr sa om?

| et forladt og gammelt amfiteater i udkanten af en stor by bor den lille useedvanlige pige,
Momo. Hun er en mystisk pige, der ikke har styr pa sin egen alder eller noget andet, men hun
har en helt sarlig evne, som inden lange giver hende gode og naere venner: Hun kan lytte!
Hun lytter til enhver, der laegger vejen forbi amfiteateret. Hun lytter til vennernes forteallinger,
ord og tanker — og hun lytter sagar, nar folk er vrede pa hinanden og ikke kan finde Igsninger
pa deres interne stridigheder. Blot ved at give sig tid til at lytte, lykkes det for Momo, at andre
folks frustrationer og uoverensstemmelser gar over. Det er naesten for idyllisk til at vaere sandt!
Men som i ethvert eventyr ma der vaere skurke og helte til. Derfor indtager tidstyvene — de
sma gra mand med deres askegra ansigter, deres dokumentmapper og deres sma glgdende
cigarer — byen og menneskene. Deres mal er at stjele tiden fra menneskene, effektivisere
tiden, szette farten op for at optimere og omdanne tid til spekulativ valuta. Foraeldrene far alt
for travlt med at have travlt, spare tid og tjene penge, og slutteligt bliver det saledes, at selv
bernenes leg bliver effektiviseret. Bgrnene anbringes i sakaldte “B@grnedepoter,” hvor sagar
legen har et leerende formal. Den mystiske pige Momo gar ind i en intens kamp mod tidstyvene
i samarbejde med hjalperen Mester Hora og skildpadden Kassiopeia, og som alle eventyr har
det naturligvis en lykkelig udgang og ender med, at Momo far genoprettet den gode, sunde og

menneskelige balance, mens tiden stadig er der.

Eventyret om MOMO og tidstyvene kan pa mange mader leeses som en poetisk psykoanalytisk

forteelling om folkeskolens modstridende problematikker og taler helt i trdd med Lacans
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kapitalistiske diskurs. Dermed er eventyret stadig hgjaktuelt — og det kan tilmed pointeres, at
eventyret pa en made er "tidlgs,” idet naesten ethvert ord og enhver satning i eventyret taler
konkret ind i det hverdagsliv, som vi anno 2024 oplever i det moderne samfund. Eventyret om
Momo og tidstyvene opleves pa én og samme tid originalt, naervaerende, filosofisk og yderst
aktuelt, selvom det er skrevet for over 50 ar siden. Hvorfor? Fordi eventyret szetter det
moderne liv i et alvorligt perspektiv: Hvordan bruger vi vores tid bedst? Hvordan interagerer
vi med hinanden som mennesker? Hvordan og hvornar laerer bgrn bedst? Hvad er i det hele
taget formalet med livet, tiden, legen, gleeden og alle de andre veaerdier, som vi naesten ikke

leengere har tid til at tage os tid til?

Disse spgrgsmal skal ikke besvares i dette diskussionsafsnit. Derimod skal tages fat i elementer
og perspektiver fra Michael Endes eventyr, som taler i trad med specialets problemfelt om
folkeskolens formal og viden som den styrende vareform for skolens institutionelle rammer.
Hvilke veerdier tillaegger vi skolens formal? Hvordan giver vi os tid til at holde skole, sa der er
plads til kontemplation, som Lggstrup fremhaevede i 1981? Hvordan og hvornar lzerer bgrn
bedst? Hvad skal der egentlig til for at ggre folkeskolen til et godt leere- og veerested? Bliver

skolen reelt set styret af statslige kapitalinteresser?

Det er nzerliggende igen at inddrage Lacans kapitalistiske diskurs, som formar at rammesatte
den del af menneskelivet, som er uden for vores umiddelbare raekkevidde. Vi bliver fgdt ind i
en eksisterende “folkeskolediskurs,” som aktuelt er praeget af managementtaenkning,
profitoptimering og neoliberalistiske styringsmekanismer. Det kan vaere sveert at veere
menneske i en tavs eksisterende diskurs, som reelt set er blevet en slags samfundsformation.
Diskursen udggr savel en tavst indbygget samfundsstruktur, men ogsa en samfundsnorm for,
hvad en folkeskole er, og dette praeger samtidig en indbygget normativ forstaelse af, hvad

folkeskolens formal er.

Hvis et barn starter i skole anno 2024, og der igennem de sidste artier er blevet opbygget en
skolestruktur med test, prgver og evalueringer, sa er det sddanne strukturer og normer, der
me@der barnet pa fgrste skoledag. Hvis barnet tilmed allerede i bgrnehaven er blevet testet for

sprogkompetencer, motoriske feerdigheder og evalueret som vaerende henholdsvis skoleparat
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eller ikke-skoleparat, sa kender barnet pa forhand vilkarene og normerne for at veere skoleelev.
Pa denne made er et barns skoleliv lagt i mere eller mindre faste rammer med krav om at
kunne praestere noget bestemt for at komme igennem bestemte ”Stage-Gates” for i denne

sammenhang at bruge et lineaert projektmanagement-udtryk.

STAGE 1 STAGE 2 STAGE 3 STAGE 4

MELLEMTRIN

B@RNEHAVEN INDSKOLING UDSKOLING

Figur 13: Folkeskolens mdlrettede "Stage-Gate-Model!"

Der er saledes igennem de seneste ar blevet skabt et sakaldt ”"School-Effectiveness-projekt,”
som er et instrumentaliseret system baseret pa leeringsmalsstyret undervisning, malbare
kompetencer, test, prgver og en udpraeget staerk evalueringskultur med henblik pa at opna de
bedste resultater (Eriksen, 2006, s. 9). Nar dette "best practice-princip” bliver styrende for
folkeskolens formal, vil det i yderste konsekvens komme til at betyde, at de gyldighedskriterier,
som vi kender fra dansk skolehistorisk tradition med dannelsesveerdier med rgdder tilbage fra
oplysningstidens filosoffer, glider helt i baggrunden i den skolepolitiske teenkning. Dette
bevirker en helt a&ndret veerdiforstaelse af, hvad skolens formal er, og det betyder samtidig et
helt zendret syn pa, hvad det vil sige at veere et menneske i en dannelsesproces. Nar selve
veerdiforstaelsen bliver udfordret, igangseettes de etiske dimensioner i den skolepolitiske

diskurs.

Lacan forklarer igennem den kapitalistiske diskurs struktur, hvorledes subjektet er fanget og
fremmedgjort for sig selv ud fra kravene fra Den Anden. | skolemaessig sammenhang kan vi
forklare kravene fra Den Anden som de samfundsmaessige krav, som er indbygget i den
eksisterende skolestruktur med de institutionelle rammebetingelser, som er blevet en del af
dansk skoletradition i Igbet af de seneste ar. Skolens aktgrer oplever disse samfundsmaessige
krav som et konstant og vedvarende pres til at yde og preestere mere og mere, idet gode

resultater, gode karakterer og den bedste skole er det efterstraebelsesvaerdige mal ud fra
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denne skolepolitiske taenkning. Det laegger et enormt pres pa skolens aktgrer — bade elever,
leerere og skoleledere om konstant at praestere og optimere og samtidig se det som personlige

gevinster.

Professor Christian Ydesen giver igennem sin omfattende forskning om det danske
skolepolitiske system et kritisk blik pa den indflydelse, som OECD og PISA-undersggelser har
haft for det danske uddannelsessystem. Han skriver, at OECD allerede i starten af 1980’erne
begyndte at omlaegge tyngdepunktet fra staten til individet (Ydesen, 2021, s. 88). “Diskursivt
blev uddannelse placeret som en gkonomisk magtfaktor, der havde til opgave at tilvejebringe
menneskelig kapital til at opretholde national @gkonomisk konkurrenceevne i en ny
vidensgkonomi” (ibid.). Denne samfundsmaessige ambition skaber saledes en forskydning fra
at veere et statsligt anliggende til at blive et individuelt anliggende — netop igennem

forskydninger i savel vaeerdiopfattelser som de strukturelle rammebetingelser.

Ifglge Ydesen (2019) har PISA-undersggelserne haft ekstrem indflydelse pa den danske
skolepolitiske agenda — og han henviser eksempelvis til 2010, da den davaerende statsminister
Lars Lgkke Rasmussen udtalte, at Danmark skal veere i top-5 i PISA-malingerne (Ydesen, 2019,
s. 141). Ambitionerne om skolens formal, opgaver og resultater var imponerende store, og
ifolge Ydesen (2019) gennemsyrede de staerke neoliberalistiske diskurser det danske
undervisningsministerium i hele perioden op til skoleloven i 1993 (ibid., s. 93). Ifglge Ydesen
(2019) skabte diskursen en voldsom bekymring blandt ledende skolefolk og peedagogiske

forskere, fordi diskursen pegede i en individualistisk retning fremfor et demokratisk faellesskab:

”Den diskursive kamp kan koges ned til en uenighed om selve formalet med
uddannelse. Skal uddannelse tjene formalet med at skabe ansvarlige agenter, der
er i stand til kompetent at navigere i gkonomiens krav og vaere fast forankret i
national kultur eller skal uddannelse tjene vaekst og udvikling af demokratiske

borgere i alle aspekter af menneskelivet?” (ibid., s. 94).

Kampen om folkeskolens formal fortsaetter, og kampen om subjektets placering i denne kamp

er en igangvaerende og maske uendelig diskursiv kamp. | eventyret om MOMO og tidsrgverne
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fremstilles denne diskursive kamp pa en yderst klar og levende made som en kamp om
intrinsiske vaerdier. | en kamp om vaerdier indgar moralske forestillinger og etiske perspektiver.
| den diskursive kamp om folkeskolens formal findes der stadig repraesentanter for den
dannelsesmaessige dimension af folkeskolens diskurs. Det er mennesker med en humanistisk
forstaelse af problemet om, at menneskelig dannelse, udvikling, laering og erfaringstilegnelse
ikke sa let lader sig indfange af faerdige standarder og fastsatte mal og procedurer. Det er
repraesentanter for de mange paedagogiske strgmninger, som igennem tiden ogsa har
gennemsyret folkeskolens formal som et modstykke til de neoliberalistiske interesser. De
dannelsesmaessige dimensioner skaber grundlaget for at igangsaette de etiske diskussioner i
diskursen, nar selve veerdiforstaelsen bliver sa radikalt a&ndret, som det har veeret tilfeeldet

med de sidste mange ars skolepolitiske dagsordener.

Ydesen (2021) pointerer: "OECD er efterhdanden blevet en uundgaelig og tarnhgj
referenceramme pa det meste af det danske uddannelsesomrade” (Ydesen, 2021, s. 103).
Dette betyder, at folkeskolens formal, indhold og rammer i sa hgj grad praeges af internationale
malinger, at det kan vaere en vanskelig opgave at modsige eller endsige indga i diskursen pa en
ligevaerdig made. Det ma dog af hensyn til barnets tarv og af hensyn til leerernes og
skolelederens autonomi og professionelle demmekraft IKKE afholde bgrnene, foraldrene,
leererstuderende, lzerere, skoleledere og den danske borger i al almindelighed fra at indga i

diskursen og fortsaette kampen om FOLKETS SKOLE.

Ud fra eventyret om MOMO kunne de skolepolitiske repraesentanter laere af moralen — at lytte
til eleverne, til foraeldrene, til leererne, til skolelederne, som repraesenterer den paedagogiske
virkelighed. Det er de mennesker, som lever og ander i skolens dagligdag i mange timer af
deres liv og kender folkeskolens ”"maskinrum!” Eventyret om MOMO anviser ogsa en
humanistisk bekymring til et menneskeligt forfald, hvis der ikke rettes en opmaerksomhed pa
de menneskelige vaerdier sasom tid, neerveer, leg, frihed og ”“andehuller” i livets mange
forpligtelser. P4 denne made kan eventyret bade infiltrere de modstridende forhold og vaere

handlingsanvisende i et fremadrettet perspektiv.
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Igennem en analyse af Lacans kapitalistiske diskurs skabes disse mulige andehuller ved en
bevidsthed om, at subjektet har frihed til selv at fastsaette krav, mal og praestationer i et
velegnet tempo. | skoleregi er det de voksne, som fastsaetter disse rammer for bgrnene,
hvorved det er muligt for bgrnene at udvikle sig i et moderat og afbalanceret tempo — bade i
et dannelses- og uddannelsesmaessigt perspektiv. Det fordrer saledes, at de voksne er i stand
til selv at rammesazette dagligdagen i et moderat og afbalanceret tempo. Dette fordrer samtidig
de voksnes autoritet gennem myndighed og tillid til barnets bedste. | autoritetens myndighed
ligger de voksnes bestemmende og reflekterende dgmmekraft — og i autoritetens tillid ligger
omsorgen og respekten for barnets frihed og kapabiliteter. Der er saledes humanistiske
interesser, der traekker diskursen ind i et normativi omrade med etik og livsfilosofiske

perspektiver for gje.

Et etisk og livsfilosofisk fokus i diskursen om folkeskolens formal

Nar der er fokus pa etik og livsfilosofi er der meget hjelp at hente fra oplysningstidens
filosoffer, som kan fastholde den andelige og dannelsesmaessige dimension i diskursen. Det vil
vaere nzerliggende pa et hypotetisk plan at reflektere over, hvad henholdsvis Rousseau og Kant
ville bidrage med af perspektiver i diskursen, hvis vi kunne spgrge dem. Pa tilsvarende made
at inddrage Lggstrups etiske fordringer eller lytte til Nussbaums kosmopolitiske og dydsetiske
perspektiver, som nogle brobyggende foranstaltninger, der kan favne kompleksiteten i de

mange interessemodsaetninger i relation til folkeskolens formal.

Rousseau ville sandsynligvis ga i kritisk dialog med Lars Lgkke Rasmussens ambitigse udtalelse om

Danmarks placering i TOP-5 i PISA-malingerne med et modspgrgsmal til ham: Vil et barns placering

i en TOP-5 maling ggre dette barn til et bedre barn end et barn i Belgien eller Spanien?” En anden

nzrliggende tanke kunne vaere, om Rousseau ville udfordre og spgrge Lars Lgkke Rasmussen om:

"Er det en opstillet ambition for din egen skyld eller for bgrnenes skyld, og har du taget bgrnene

med i denne beslutningsproces ved forinden at have lyttet til bgrnene?” Rousseaus tanker om

opdragelsen tog grundleeggende udgangspunkt i det enkelte barns frihed og rettigheder til at blive

et menneske for dets eget skyld og ikke for andres.
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Ifglge Rousseau ville barnets frihed og ret til at udvikle sig selvstaendig indskraenkes, hvis en
statsmagt seetter en fastlast standard for opdragelsens mal og indhold. For megen statslig
indblanding i det frie menneskes liv ville ifglge Rousseau give et fordrejet samfund med afsaet i, at
det enkelte menneskes frihed ville blive begraenset og styret ude fra, mens frihed og lighed i stedet
ville skabe et retfeerdigt og fornuftsbaseret samfund. Derfor ville Rousseau gjensynligt tage Lars
Lokke Rasmussen i ed med en satning om, at lade mennesket veere menneske selv. Heri ligger et
vaesentligt diskussionsemne i relation til menneskesyn i diskursen om uddannelse versus dannelse
versus statslige kapitalinteresser. Det vil vaere naerliggende at inddrage Rousseaus syn pa mennesket
og pa opdragelse i drpftelserne — blot for at se, om det er muligt at forvalte frihed under ansvar,
selvom barnet er i centrum? Bliver der ikke skabt disse muligheder i kraft af, at andres ambitioner
eller en stats ambitioner szettes forud for barnet, sa gives barnet ikke denne frihed. Gennem
inddragelse af Rousseaus syn pa mennesket og opdragelsen abnes for et etisk og normativt

perspektiv i diskursen.

| den forudgaende analyse er lokaliseret, hvorledes konkurrencestaten har skabt et @ndret syn pa
skolens formal ved at fokusere pa viden som en efterstraebelsesvaerdig vareform og folkeskolen som
den uddannelsesindustri, som skal “producere” denne vare. Denne vidensproduktion har bevirket,
at folkeskolens institutionelle rammer og padagogiske praksis pa tilsvarende vis er a&ndret med
henblik pa at kunne ”levere” denne vare. Slutteligt har denne vareligggrelse af skolens formal og
indhold skabt et eendret menneskesyn, som kalder pa et stgrre etisk og livsfilosofisk fokus i diskursen
om folkeskolens formal. Igennem analysen er det ndrede menneskesyn identificeret som en lang
reekke af elementer, der i deres objektive form kan opstilles som et konkret modstykke til Kants

paedagogik. Modsatningsforholdet kalder pa en diskussion om, hvad der EGENTLIG er skolens

formal.
Skolens “ideelle” formal jf. Kant vs. | Skolens "uofficielle” formal jf. kapitalinteresse
Barnet bliver vs. | Barnet bliver
Disciplineret vs. | Passiviseret
Kultiveret vs. | Instrumentaliseret
Civiliseret vs. | Standardiseret
Moraliseret vs. | Objektiviseret
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Dette modsaetningsforhold kan anfeegtes som vaerende en “enten-eller” opstilling, men det kan
samtidig illustrere et dystert menneskesyn, som passiviserer, instrumentaliserer, standardiserer og
objektiviserer de mennesker, som indgar i skolens padagogiske praksis. Vi kan anvende Kants
paedagogik i en veerdibaseret samtale om, hvordan der stadig i folkeskolens formal er indbygget
hjemmel til at tolke og handle frit igennem metodefriheden. | metodefriheden ligger lerernes frihed
til at vaelge og forme skolens paedagogiske praksis ud fra det menneskesyn og de vaerdier, som etisk
set skaber de bedste udviklingsbetingelser og muligheder for det enkelte barn.
Modsatningsforholdet kan samtidig vaere en opfordring til at pointere, at hvis eliten af politiske og
gkonomiske repraesentanter ikke vil lytte til skolens aktgrer og udsteder ”“slgrede rammer”, sa har

det paedagogiske personale stadig definitionsretten til at anvende og handle ud fra metodefriheden.

Lagstrups bidrag om folkeskolens formal har veaeret med igennem hele dette speciale fra fgrste
anslag. Lggstrups afsluttende ord bidrager mest af alt til de etiske fordringer, nar vi interagerer i
mellemmenneskelige relationer som i en folkeskole. Disse afsluttende ord kan i en syntese med
Nussbaums kapabilitetstilgang veere et refleksivt og etisk perspektiv for de politiske
beslutningstagere, nar de treeffer beslutninger og handler i beslutningsprocesser omhandlende

folkeskolens formal og de menneskelige liv, som udggr en skoles paedagogiske praksis:

"Den enkelte har aldrig med et andet menneske at ggre uden at han holder noget af
dets livi sin hand. Det kan vaere meget lidt, en forbigdende stemning (...), men det kan
ogsa veere forfeerdende meget, sa det simpelthen star til den enkelte, om den andens

liv lykkes eller ej” (Lggstrup, 1956, s. 25).

Anbefalinger til folkeskolens akt@grer og de skolepolitiske ambassadgrer

Med afszet i et spaendende, vigtigt og naerveerende arbejde igennem dette speciale vil jeg ydmygt og
i respekt for det enkelte menneske og retten til forskellighed opstille konkrete anbefalinger til
folkeskolens aktgrer og de skolepolitiske ambassadgrer pa et overordnet plan. Jeg fokuserer pa

aspekter og fund, som jeg igennem dette speciale er blevet ekstra opmaerksom pa.

Mit udgangspunkt er en forstaelse af, at folkeskolens formalsparagraf er aben for fortolkning, og deri

ligger definitionsmagtens naerveer. Dette betyder at have hjemmel til at fortolke og til at definere
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folkeskolens formal, men deri ligger bade en kompleks og meget forskelligartet tilgang fil
fortolknings- og definitionsprocessen. Det fordrer en hgj grad af anerkendende, aben og ligevaerdig
kommunikation blandt folkeskolens aktgrer og ambassadgrer. Der bgr skabes et kommunikativt rum
for det enkelte menneske —savel elev, lzerer, skoleleder, foraelder og politiker. | en paedagogisk praksis
som folkeskolen er hverdagen fyldt med bade paradokser, udfordringer og forskellighed af savel
positiv som negativ karakter. Derfor er kommunikationen det medie, der bedst kan skabe et muligt
rum for den enkelte til at fa indflydelse pa et vaerdigt og godt liv i tilknytning til folkeskolen — uanset,

om det er elevens skolegang eller lzererens og skolelederens arbejdsplads.

Jeg har opdelt anbefalingerne pa tre niveauer:

e Mikroniveau med afszt i det relationelle samarbejde mellem elever og lerere (Klasserum)
e Mesoniveau med afseet i organisering af skolens indre rammer (Kommunalt og skoleledelse)

e Makroniveau med afsaet i kapabiliteter og vaerdier (Bgrne- og Undervisningsministeriet)

En faelles anbefaling vil vaere, at man pa alle tre niveauer tager afsaet i tre grundleeggende spgrgsmal

med henblik pa at skabe et abent og refleksivt rum om, hvad folkeskolens formal er og bgr veere.:

e HVAD star der i folkeskolens formalsparagraf? HVAD betyder den?
e HVORFOR er det vigtigt, vaerdifuldt, relevant og meningsfyldt?

e HVORDAN udfgres det i praksisorienteret perspektiv?

Mikroniveau- Hvad skal jeg som folkeskolelzerer stille op med dette her?

Livsfilosofiske anbefalinger til folkeskolens leererstand

Ovenstaende inkluderer det livsfilosofiske aspekt. Heri ligger bade et syn p3, hvad det vil sige at vaere
menneske og et etisk perspektiv omkring de mellemmenneskelige forhold. | en folkeskole er der en

'Il

"summen” af menneskeliv. Der siges ofte, at det “"emmer af liv!” Nar noget “emmer”, sa betyder det,
at noget dannes eller skyder op (Den Danske Ordbog, 2024). | skolen dannes der mennesker.
Skolebgrnene skyder op fra f@rste til sidste skoledag. Rousseaus vigtigste pointe i sit bidrag til, hvad
laererens rolle i relation til eleven er, gar ud p3, at eleven bliver til et menneske, der leerer at leve

som menneske. Nogle kalder dette livsduelighed. Ordet livsduelighed er et bredt begreb. Det kan
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handle om alt fra evnen til at ga i bad, til at kunne udvise taknemmelighed og omtanke til ogsa at
kunne laese, skrive og regne. | moderne paedagogiske og skolepolitiske kontekster optraeder
livsduelighed som et synonym for dannelse, mens Lggstrup talte om tilveerelsesoplysning. Fzlles for
de forskellige dannelsessyn er det livsfilosofiske aspekt. Livsfilosofi i skolen er at forholde sig
filosofisk til de udfordringer, som helt naturligt dukker op i arbejdet med mennesker. Det handler
om at stille spgrgsmal til begreberne menneskesyn, livsduelighed, dannelse, uddannelse — og
dernaest forholde sig etisk hertil. Jeg vil anbefale skolens paedagogiske personale at etablere et dbent
forum for de etiske overvejelser i relation til det at holde skole. Det betyder at tage stilling til de
etiske dilemmaer, som er en helt naturlig fglge af en dansk folkeskole i et moderne og fortravlet
videnssamfund. | etiske drgftelser blandt ledelse, leerere og padagoger pa skolen vil der saledes
blive sat fokus pa menneskesyn, vaerdier om dannelse og uddannelse. Et godt afszet for disse
drgftelser er at ga ordlyden i folkeskolens formalsparagraf igennem — ord for ord for i faellesskab at

vaerdisaette et etisk stasted.

En lzerer har sin autoritet baseret pa savel myndighed, tillid og faglighed. Indbefattet af disse tre
elementer ligger laererens voksne og ansvarlige evner og muligheder for at anvende sin
metodefrihed. | metodefriheden ligger ikke blot friheden til at treeffe valg om undervisningens
faglige indhold, men ogsa friheden til at traeffe valg om at inddrage perspektiver om bestemmende
og reflekterende dgmmekraft i samarbejdet med eleverne (Kant, 1790/2022, s. 39). Laereren har i
kraft af sin autoritet og sin metodefrihed hjemmel til at skabe “andehuller” i skolens dagligdag,
hvorved de mange krav til eleverne afbalanceres. Laereren har bemyndigelse til og saledes ogsa
forpligtelse til ud fra et etisk og mellemmenneskeligt forsvarligt perspektiv “at seette barren ned,”
hvis kravene opleves for hgje og tempoet overstiger elevernes muligheder for at na at ”leere at laere!”
Anbefalingen i henhold til laererens mulighed for at bruge sin autoritet og metodefrihed ligger i
Kants: ”"Sapare aude! Hav mod til at bruge din egen forstand!” (Kant, 1784/1987, s. 82). Laereren ma
traeffe et valg om at bruge sin egen sunde fornuft for at laere eleverne at traeffe beslutninger. Det vil
sige som laerer at bruge den bemyndigelse som en larer reelt set har. Det vil samtidig sige at kunne
tage afstand fra og fraleegge sig overdrevne ministerielle krav, nar leereren i samarbejdet med
eleverne oplever, at det faglige indhold og undervisningstempoet overstiger elevernes ydeevne. Det
er ikke det samme som at bryde loven, men i stedet at bruge sin sunde dgmmekraft i omsorg for og

i respekt for elevens bedste. Det vil vaere mine vigtigste anbefalinger til folkeskolens leererstand, hvis
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jeg som filosofisk konsulent eller oplaegsholder tog ud for at holde et foredrag eller facilitere en

workshop i relation til de problematikker, som dette speciale har kredset om.

Mesoniveau — Hvad skal jeg som skoleleder og kommune ggre i skoleorganisatorisk regi?
Anbefalinger til skoleledelser og de kommunale skoleforvaltninger

| skoleorganisatorisk regi er Nussbaums 10 kapabiliteter et velegnet arbejds- og samtaleredskab til
at rammesazette, hvordan der i skolens dagligdag skabes gode betingelser for at imgdekomme sociale
forskelligheder blandt bgrn og unge. Det betyder, at der i arbejdet tages hensyn til bade de fzelles og
den enkeltes muligheder for udvikling. Skolens ledelse og det pazedagogiske personale kan i
samskabende processer arbejde med disse mulighedsrum ud fra deres etiske stasted. Der findes
ingen ens folkeskole i Danmark. Enhver skole har sin egen kultur, sit eget miljg og sit eget personale
og sine egne elever. Derfor vil der vaere forskelle i den betydning de 10 kapabiliteter tilleegges og har
for bade elever og leerere fra skole til skole — ja, sagar fra klasse til klasse. Muligheds- og
handlingsrummet for den enkelte og for fallesskaberne skal derfor skabes ud fra de konkrete lokale
kontekster. Det er netop kapabilitetstilgangens etiske og praktiske styrke. Den er en processuel
ramme for udvikling, men ikke en fastlast standard. En tilsvarende anbefaling vil jeg give til de
kommunalpolitikere, som har ansvaret for kvaliteten og driften af en kommunes skoler og dermed
de bgrn og unge, som er bosat i kommunen. Kapabilitetstilgangen skal knyttes til den kommunale

kontekst.

Makroniveau- Hvad skal jeg ggre som politiker?

Politiske anbefalinger til skolepolitiske beslutningstagere

| det fglgende gives konkrete og handlingsanvisende anbefalinger til de politiske beslutningstagere,
ud fra det konkrete spgrgsmal: Hvad kan jeg som politiker ggre for at skabe nogle bzeredygtige
rammer for folkeskolens aktgrer i bestraebelserne pa at leve op til det formal, som rent vaerdimaessigt

og lovgivningsmaessigt danner grundlaget for at holde FOLKETS SKOLE | DANMARK?

En af de vigtigste anbefalinger til de politiske beslutningstagere vil veere at ggre som den lille pige
MOMO i eventyret: At lytte. At lytte til de mennesker, som indgar i skolens dagligdag: Elever, lzrere,
skoleledere og faglige organisationer. Disse mange aktgrer udggr med hver deres stemme en indsigt

og viden om, hvad en god folkeskole er og bgr veere. Der er sdledes andre hensyn at tage end blot et
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gkonomisk aspekt i beslutningsprocesserne. | dyb respekt for de mange konfliktfyldte og etiske
dilemmaer, som skolepolitiske beslutningstagere ofte befinder sig i, vil en anden anbefaling vaere at
navigere pa forskellige etiske niveauer. Nar rammebetingelser skal harmonere med dannelse og
uddannelse, er det lige sa meget en etisk balancekunst, som det ifglge Kant er en kunst at blive
opdraget til at veere menneske. Den politiske beveegelse pa etiske niveauer sasom
kommunikationsetik, organisationsetik og beslutningsetik, som tilsammen inddrager overvejelser
om menneskesyn, veerdier og frihed, fordrer fgrst og fremmest politisk dannelse! Opfordringen ftil
politiske beslutningstagere er derfor at inddrage mennesket i skolen som et helt szerligt radgivende
organ for et grundlag for skolepolitiske beslutninger — det vaere sig elevreprasentanter, det vaere sig

leererrepraesentanter og det vaere sig skoleledelsesrepraesentanter.

Jeg vil anbefale skolepolitikere til en konkret opmaerksomhed pa den kompleksitet, som er affgdt af
en hastig teknologisk udvikling og globalisering. Opmarksomheden skal rettes til et spgrgsmal, som
Lggstrup allerede i 1981 omtalte: “Det uoverkommelige ved at holde skole kommer fra det samfund
og den kultur, vi lever i. Det betyder, at hvad der mislykkes mellem voksne indbyrdes, skal lykkes i
leererens forhold til bgrnene og de unge. Er det ikke urimeligt?” (Lggstrup, 1981). Min pointe og min
anbefaling i dette henseende er, at folkeskolen som institution blot er en lille brik i et kolossalt,
kompliceret og kosmopolitisk puslespil, at det vil veere en politisk overvejelse vaerd at indtaenke, om
alle samfundets og omverdenens problematikker skal Igses i skoleregi? Nussbaums 10 kapabiliteter
kan anvendes som en samtaleramme for, hvordan beslutninger om eksempelvis ressourcefordeling
i form af bade tid og penge er i stand til at imgdekomme en pluralistisk forstaelse af de mange

forskellige livsvilkar, der er for bgrn og unge — selv i et veludviklet land som Danmark.
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Konklusion og perspektivering

Dette speciale har haft til formal at foretage en filosofisk undersggelse med henblik pa at lokalisere
og diskutere modstridende forhold mellem folkeskolens formal og den vareform, som tilsyneladende
er blevet styrende for skolens institutionelle rammer. Dernaest har et centralt fokus vaeret at se pa
de implikationer, som dette har faet for folkeskolens aktgrer i den paedagogiske praksis, for slutteligt

at opstille konkrete anbefalinger pa et handlingsanvisende plan.

Specialet har fokuseret pa en tredimensionel forstaelse af folkeskolens formal med afszet i tre
hovedtemaer — rammebetingelser, uddannelse og dannelse. Pa baggrund af en kritisk diskuterende
analyse af disse tre temaer er det muligt at skabe perspektiver og indsigter om dannelsesidealer og
etiske dimensioner til brug for udvikling og forbedringer af folkeskolen. Den filosofiske undersggelse
er primaert foretaget gennem en fortolkning og analyse af Jacques Lacans kapitalistiske diskurs samt
Martha C. Nussbaums kapabilitetstilgang og sekundaert pa et idéhistorisk, skolepolitisk, sociologisk

og padagogisk litteraturstudie.

Specialets hovedargument har bygget pa en grundlaeggende antagelse om, at kapitalistiske
interesser har skabt modstridende forstaelser af, hvad folkeskolens formal er og bgr vaere, hvilket
har haft symptomatiske fglgevirkninger for folkeskolens aktgrer. Derved er dannelsesidealerne i
folkeskolens formal undermineret, og ydermere er skolens aktgrer blevet objektiviseret og

fremmedgjorte i dannelses- og laeringsprocesserne.

Resultatet af undersggelsen indikerer, at opkomsten af en konkurrencestat i Danmark har aendret
synet pa folkeskolens formal, hvorved ideologiske og kapitalistiske interesser har skabt en
overvejende kompetencemalsdrevet institution med fokus pa viden, som far status som en
vareform. Med henblik pa at kunne producere og levere viden som en vareform er skolens

institutionelle rammer og paedagogiske praksis sendret i savel form som indhold.
Et andet resultat heraf er et udpreget andret syn pa folkeskolen som en del af en

uddannelsesindustri, hvilket i overvejende grad har skabt et 22ndret menneskesyn, hvor savel elever

som lzerere er blevet maksimalt pressede i deres kapacitet til at yde. Dette kan aflaeses som alvorlige
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symptomer for folkeskolens aktgrer i form af manglende skole- og arbejdsglaede, apati, stress, angst
og depression. Elevernes almene dannelse er blevet tilsidesat og nedprioriteret, og laerernes
autoritet er blevet svaeekket med afsaet i deres oplevelser af at have indskraenkede befgjelser til at
kunne tilrettelaeegge undervisningen og samvaeret med bgrnene ud fra deres egen naturlige
dommekraft, metodefrihed og bemyndigelse som laerer. De naevnte oplevelser og prioriteringer af
form og indhold i den paedagogiske praksis er blevet skabt ud fra uigennemsigtige krav og
forventninger fra ministeriel side, hvorved folkeskolens aktgrer har underlagt sig en aendret praksis
ud fra en falsk bevidsthed om deres egne befgjelser. Det er blevet fremlagt som en tvingende
ngdvendighed at skulle efterleve pa trods af, at laererne hele tiden har haft hjemmel til at tolke frit

pa selve formalet med skolen og dermed skabe en padagogisk praksis pa et afbalanceret grundlag.

Derfor argumenteres for vigtigheden i at genoprette balancen i den tredimensionelle forstaelse af
folkeskolens formal ved hjeelp af en brobyggende etisk og livsfilosofisk forstaelse via
kapabilitetstilgangen. Derved skabes gode muligheder for skolens aktgrer til at navigere i en
moderne folkeskole pa trods af kompleksitet og stigende globalisering. Anvendelsen af
kapabilitetstilgangen er anbefalet til savel folkeskolens laererstand som de skolepolitiske
beslutningstagere, idet tilgangen peger i fremadrettet retning med fokus pa et bredt og pragmatisk
perspektiv, som favner savel humanistiske som samfundsgkonomiske interesser.
Kapabilitetstilgangen skaber et muligt navigationsrum for den enkelte via en grundlaeggende
forstaelse af ligevaerdighed og social retfeerdighed og ud fra et veerdibaseret humanistisk spgrgsmal:
"Hvad er hver enkelt person i stand til at g@re og veere?” Fra skolepolitisk side kraever dette politisk

dannelse at kunne satte sig ud over de overvejende gkonomiske prioriteringer og perspektiver.

| et fremadrettet perspektiv har jeg til hensigt at arbejde videre med forbedringer i relation til
folkeskolens formal og vilkar. Jeg ser muligheder for at etablere betingelser pa skolerne ved som
filosofisk konsulent at lave samskabende processer med skoleledere og paedagogisk personale, hvor
der som udgangspunkt kan tages afsaet i vaerdibaserede drgftelser og tiltag ud fra folkeskolens

formalsparagraf og dennes menneskesyn.

Derudover er det tilmed et medmenneskeligt hab, at den danske laererstand vil holde fast i egne

etiske vaerdier og deres metodefrihed for at hjelpe eleverne i folkeskolen til at finde deres intrinsiske
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verdier og de ngdvendige frirum i en kreevende skoledag, hvorved de kan ande frit. Frirum og
andehuller i skolen kan vaere at huske at prioritere de musisk-kreative fag med kunst, musik, leg og
bevaegelse, som medvirker til at deempe det praestationsfremmede pres i de bogligt tunge fag. Jeg
vil derfor etablere en konsulentvirksomhed, som stgtter skolerne i at fremme elevernes kreative og

innovative kapabiliteter.

Ifelge Rasmussen (2020) bidrager poesi til at skabe legale andehuller i den kapitalistiske diskurs. Et
eksempel pa et sadant andehul kan hentes i musikkens poetiske verden, hvor musik og sang kan
vaere en forlgsende pause for et menneske midt i en kapitalistisk diskurs, som stiller konstante og
vedvarende krav om at praestere. Dette kapitalistiske greb kan aldrig helt slippes, men et menneske

kan bevidstggres om at finde andehullerne.

| specialets epilog gives et bud pa et sadant andehul gennem en sangtekst med titlen Alle har en
drgm skrevet af Kasper Winding og Carsten Vale Jgrgensen (1989). | en fortolkning af sangens
budskab kan den kapitalistiske diskurs afleeses som en forklaedning gennem et selvbedrag, som ikke
er bevidstgjort — en falsk bevidsthed — sa at sige. Om der findes en vej ud af den kapitalistiske diskurs,
som Rasmussen (2020) problematiserer, vil maske altid fremsta som en uforlgst gdde, men der sker

jo ikke noget ved at fastholde dremmen om frihed og vejen ud.
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Epilog

Alle har en drgm

Af: Kasper Winding og Carsten Vale Jgrgensen (1989)!%:

Hvem ville tro mig hvis jeg sagde
Der er en vej ud af alting men sjzldent en tilbage
Vi lever i nuet i templer af glas pa kredit

Og spejler os halvt ihjel vederlagsfrit

Alle har en drgm
Om engang at bli' fri
Af lasterne der leenker os til

Nuets tyranni, selvbedrag og natteroderi

Ingen jeg kender ka' sige mig hva' vej jeg skal ga

De har alle sammen travlt med at indse dagen derpa
De venter og haber og tror

Ligesom jeg pa i morgen, det magiske ord

For nuet i sig selv har ingen anden mening end farvel

Alle har en drgm
Om engang at bli' fri
Af lasterne der leenker os til

Nuets tyranni, selvbedrag og natteroderi

11 Henvisning til sangteksten sunget af Lis Sgrensen:
https://www.youtube.com/watch?v=go7xLdyt yU&list=RDgo7xLdyt yU&start radio=1
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