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Modulets navn:

Vild peedagoaik!

Til kamp mod meningslgsheden.

De var vilde

Johann Amos Comenius — der pastod, at alt kan leeres.

Christen Mikkelsen Kold — der fortalte sine elever ind i en meningsfuld verden.

Célestin Freinet — der gav barn laesere, til det de skrev — forbandt barnene med verden.
Paulo Freire — der gav de undertrykte hab

De var vilde, de ville, de var laerere!
Modulets omfang og undervisningssprog: 5 ECTS

Kort beskrivelse af modulet

Modulet skal veere et laboratorie, hvor studerende kan bringe deres vilde idéer pa spil i
kampen mod meningslgshed i skolen. Alle far muligheden for at bringe jeres hjertesag i
spil. De vildeste dremme og den varmeste ild skal have noget at leve af. Som studerende
péa dette modul skal man fglge det man braender for, og udvikle sin egen psedagogik og di-
daktik. Det kalder vi vild peedagogik!

Et at de starste problemer i skolen i dag — hvis ikke det stagrste — er manglende interesse
eller engagement hos elever. Dette heenger efter vores overbevisning sammen med en sti-
gende folelse af meningslgshed og fremmedgearelse hos eleverne. Mening kan der ikke
undervises i i skolen, for mening hgrer livet til, den er sin egen og opstar ofte i det engage-
ment, der nok, ligesom kaerligheden, har en genstand — men intet mal. Men med engage-
mentet kommer fagligheden, erfaringerne og forstaelsen.

I modulet arbejdes der med at udvikle fagspecifikke og tveerfaglige undervisningsforlgb til
folkeskolens fag. Undervisningsforlgbene skal kunne relateres til fagformal og leve op til
formuleringen i Folkeskolelovens §1 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.

Peter Brodersen taler i [God og] Effektiv undervisning kap. 1 om, at den proces hvor vi lee-
rer noget, er opbygget af oplevelser, som vi far og erfaringer som vi ger os, fgr dette bliver
til forstaelse — til viden og kunnen (forhabentlig). Men hvordan skaber vi rammerne for op-
levelser, gar faglighed meningsfuld og giver rum for deltagelse?
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Modulets vidensgrundlag

Primeert deltagernes erfaringer fra skole-, studie-, arbejds- og fritidsliv. Der er ikke tale om
et vidensgrundlag, men om et erfaringsgrundlag, hvoraf viden forhabentlig opstar — eller
emergerer. Pa denne baggrund vil de studerende inddrage relevant forsknings-, og udvik-
lingsviden, som kan bidrage til deres egen praksisudvikling.

Kompetenceomrader og kompetencemal

At kunne udvise paedagogisk og didaktisk mod!

Videns- og faerdighedsmal

Kompetenceomrade Faerdighedsmal: Den studerende kan Vidensmal: Den studerende har viden om:

Mod Evne til at udfgre modige handlinger! Viden der kan begrunde modige handlin-
ger!
Det store mod At kunne se, at man tog fejl, og sta ved det|Psedagogik er ogsa etik
Leve drammen /At kunne afprgve sine padagogiske At vide hvad der skal til for at dremmen
drgmme. kan blive til noget.

Vagne fra drammen |At turde se bagsiden af dremmen, sa den [Paedagogikkens-, magtens og fremmedgg-
ikke udvikler sig til et mareridt. relsens historie.

Modulets relation til praksis

Modulet tager udgangspunkt i dannelse og almen lzererfaglighed, men forsgger at eksplici-
tere dette gennem undervisningsfag, hvorfor samarbejde hermed er gnskvaerdigt.
Samarbejder med skoler er gnskvaerdig, men kan ikke veere et krav.

Paedagoguddannelsen kunne ogsa vaere en mulighed ...
Kriterier for genkendelse af modulet
Modulet kan godkendes, hvis deltagelsespligten er opfyldt. Se nedenfor.

Deltagelsespligt i modulet

Et produkt definerer deltagelsespligten og dermed modulgodkendelsen. Produktet kan
veere defineret som mgdepligt over en neermere defineret periode. Produktet er neermere
beskrevet i modulplanen.

Begransning pa antal deltagere i modulet

Ikke umiddelbart begraenset
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Indledning: Om sne

Kan du huske fra din barndom, nar det sneede forste gang et sent efterar eller om vinter-
en? Man oplevede det som noget, der kom fra en anden verden. Noget sart, sjeeldent, der
kom for at besgge 0s, noget som saenkede sig ned over verden og forvandlede den rundt
omkring os, uden at vi havde gjort noget, som en uventet gave. Sne er nemlig en manife-
station af det ukontrollerbare i sin rene form: Vi kan ikke frembringe det, ikke fremtvinge
det, ikke engang med sikkerhed lzegge planer efter det, i hvert fald ikke ud over et lzenge-
re tidsrum. Dertil kommer, at vi ikke kan gaere sneen til vores, vi kan ikke besidde den: Nar
vi tager den i handen, lgber den ud mellem fingrene pé os, hvis vi tager den med ind i hu-
set, smelter den, og hvis vi laegger den i fryseren, er den ikke mere sne. Maske er det der-
for, at s& mange mennesker — ikke kun barn — laenges efter den, iseer til jul. Uger inden jul
bliver meteorologerne bestormet og afpresset: Far vi en hvid jul i &r? Hvor store er chan-
cerne? Og det skorter naturligvis ikke pa forseg med at gere sneen til noget, man kan be-
stemme over: Vintersportssteder reklamerer med snegaranti og slar sig op som "snesik-



ker”; de har snekanoner med kunstig sne, der kan holde selv ved 15 plusgrader. Som i en
krystalkugle afspejler vores forhold til sne sig i dramaet i det modernes forhold til verden:
Forestillingen og onsket om og begeeret efter at kunne kontrollere verden er den kulturelle
motivation i alle de livsformer, vi kalder moderne. Men liv, bergring og virkelig erfaring op-
star i madet med det, der ikke kan kontrolleres. En verden, der er fuldsteendig kendt,
planlagt og styret, ville veere en dod verden. Det er ikke en metafysisk indsigt, men en
hverdagserfaring: Livet fuldbyrdes i en vekselvirkning mellem det, der er kontrollerbart, og
det, der er ukontrollerbart for os, men som alligevel "angér os”; det sker ved graensen
mellem disse to positioner. Lad os tage et massefe&enomen som fodbold. Hvorfor gar
mennesker til fodbold? “Fordi

[Her slutter side 7]

de ikke ved, hvordan kampen ender” skal [den tyske] landstraener fra 1954, Sepp Herber-
ger en gang have sagt, og det er blevet citeret sa ofte, at det er blevet et bonmot. Modsat
den klage, man sa ofte herer, at det i fodbold “kun handler om penge”, er det attraktive i
fodbold, at sejr og nederlag netop ikke kan fremtvinges eller kabes, altsa netop ikke kan
styres. For mange mennesker er fodbold s& speendende, at det er det centrale fokus i de-
res libidingse leengsel ugen igennem, til den naeste kamp skal spilles, fordi det ligger i
fodboldspillets konstitutive karakter at vaere ukontrollerbart. Rigtignok ikke helt og aldeles
ukontrollerbart: Naturligvis kan man med penge, men ogsa med treening fa indflydelse pa
spillets forlgb, og det ved alle amaterer indenfor sportens verden, ikke kun i fodbold, men
ogsa i tennis, i basketball, i alle sportsgrene: Ja, man kan fx forgge sine chancer pa ten-
nisbanen ved at forberede sig godt, ved mental traening, ved afspaending, men man kan
ikke fremtvinge en sejr. Ydermere opnar man slet ikke noget ved blot at anstrenge sig ek-
stra: jo mere man vil kontrollere det naeste mal, jo mindre lykkes det. Derfor har mange
sportsfolk alle mulige obskure ritualer, der ligner magiske ovelser, for de fx server, for at
gore det ukontrollerbare kontrollerbart; og det er kampen og spaendingen ved denne
greense, der sikrer fascinationen ved sport.

Vekselvirkningen mellem det kontrollerbare og det ukontrollerbare er ikke kun konstitutiv
for mange slags sport, men for spil overhovedet: For kortspil ligesom for skakspil, breet-
spil eller lotto. Men forholdet mellem det kontrollerbare og det ukontrollerbare er meget
forskelligt: | skak kan man ret sikkert forudsige, hvem der vinder, og hvem der taber, men
det kan man ikke i ludo eller lotto. Men det er ikke kun i spil, at det forholder sig saddan.
Mgdet med det ukontrollerbare og onsket om eller kampen for at gare det ukontrollerbare
kontrollerbart gar gennem alle livets omrader som en rgd trad. Lad os tage det at falde i
sovn som eksempel: Jo mere vi vil det, jo mindre lader det sig fremtvinge. Alligevel kan vi
gore noget for lettere at falde i savn, fx ga en tur eller udvikle regelmaessige, forberedende
rutiner. Eller kaerligheden. Hold the Line, Love Isn't Always on Time, synger bandet Toto
meget sigende. Eller sundheden: Vi kan forsgge at nedsaette risikoen for at blive forkele-
de, vi kan spise sundt, men om vi bliver forkelede, om vi far kraeft eller far en diskuspro-
laps — det harer til det ukontrollerbare — eller skal vi sige: til det kun delvist kontrollerbare i
livet. Fra

[8]

spil til keerlighed og fra sne til dad: Det ukontrollerbare konstituerer menneskelivet og
menneskelige grunderfaringer, og hvis man sparger efter nutidens forhold til verden, der
vil sige efter den made, institutionelle og kulturelle praktikker i det nuveerende samfund
forholder sig til verden pa, og hvordan vi derfor som moderne subjekter er placeret i ver-
den, ser det ud til, at den made, som vi individuelt, kulturelt, institutionelt og strukturelt
treeder i forbindelse med det ukontrollerbare pa, udger et afgerende analysefokus. Pa de



folgende sider vil jeg konsekvent forsgge at bruge dette fokus pa hverdagspraktikker og
pa de sociale konflikter, der findes i vores senmoderne samfund, til at undersege, hvad
man kan komme frem til ud fra dette perspektiv. Den tese, jeg gér ud fra, lyder derfor: Nar
vi senmoderne pa alle niveauer — individuelt, kulturelt, institutionelt og strukturelt — stree-
ber efter at have kontrol over verden, mgder verden os som "aggressionspunkt” eller som
en raekke af aggressionspunkter, det vil sige som faenomener, som det gaelder om at ken-
de, at nd, at erobre, at beherske, at benytte, og lige netop derigennem viser det sig, at “li-
vet”, det vil sige det, der udgeres af erfaringen af livfuldhed og haendelser — det, der gor
resonans mulig treekker sig tiloage fra os, hvad der s& omvendt farer til angst, frustration,
vrede og fortvivlelse, som blandt andet igen giver sig udslag i afmeegtig politisk og ag-
gressiv adfzaerd.

[9] ...

Il Fire dimensioner af kontrollerbarhed

Ved en naermere betragtning viser det sig hurtigt, at det at gore noget kontrollerbart ikke
er en homogen proces, men bestar af mindst fire forskellige elementer, det vil sig, at pro-
cessen kan deles op i fire dimensioner.

1. At gore noget kontrollerbart betyder i forste omgang at gere det synligt, gore det tyde-
ligt, at udvide erkendelsen af, hvad det er. Saledes forsager vi at spejde leengere ud i
verdensrummet med teleskoper og lzengere ind for mere ngjagtigt at se ind i den
mindste materie, og vi har ved hjeelp af det elektriske lys gjort verden synlig ogsd om
natten og i den forstand kontrollerbar.

2. Men at gare noget kontrollerbart betyder ogsa (fysisk) at gere det opnaeligt eller til-
geengeligt, manen for eksempel med raketter, det ydre verdensrum med satellitter,
dybhavet med ubade ligesom cellulzere strukturer med mikroteknologier eller fors-
vundne verdener fra en forgangen tidsalder ved hjeelp af arkaeologi. Helt pa linje her-
med har malet for de tidlige safarende siden Columbus bestaet i fysisk at udvide den
kendte europaeiske verden ved at gare nye verdensdele synlige og opnaelige - et pro-
gram, der i fysisk forstand kan forstas som "landnam”.

3. Den tredje dimension i det at gare noget kontrollerbart kan beskrives som det at kunne
beherske et udsnit af verden eller at kunne bringe det under kontrol, og denne dimen-
sion kan ikke skilles fra nr. 2. Med kolonialismen som eksempel er det meget anskue-
ligt og handfast, hvordan produktionen af viden (for eksempel i form af kartografi) gik
hand i hand med den tiltagende tekniske beherskelse og den poli-

[19]

tisk-militeere kontrol. Teknologiske fornyelser inden for isaer transport- og militaervaes-
net og udbygningen af infrastrukturer gjorde lettere og hurtigere fijerne egne kontroller-
bare og @gede muligheden for at traeenge lzengere ind, mens politiske og administrative
strukturer skulle gare de sociale processer og gkonomiske ressourcer kontrollerbare
for de europaeiske (voldelige) ekspansionister. Men bestreebelsen pa at bringe verden



under kontrol er langt fra udtemt med processerne i territorialt landnam: Historien om
det moderne forhold til verden er en historie om erobring og beherskelse af natten
med lys, af luften med flyvemaskiner, af havet med skibe, af kroppen med medicin, af
temperaturen i omgivelserne med klimaanlaeg og sa videre. Forudsastningen for denne
form for beherskelse er de videnskabelige analyser, hvor man kan gennemskue og for-
std mekanismernes arsagsmeessige virkninger.

4. Ud fra denne dimension af verdensbeherskelse (teknologisk og politisk) kan man — i
det mindste rent analytisk — skille endnu en form for det kontrollerbare ud, nemlig di-
mensionen af nyttiggerelse eller det, om noget kan bruges. Her kommer det ikke kun
an pa at bringe verden under kontrol, men ogsa pa at gere den til et middel for vores
formal, hvorved kontrollen over verden medfarer en formning og en dannelse af ver-
den. Det som er her og nu, bliver instrumentaliseret og transformeret til materiale og
genstand for vores egne projektioner og ensker. Seerlig tydeligt bliver det, nar det dre-
jer sig om politik, hvor det i valgkampen handler om sterre og sterre lofter — stem pé
os, og der vil komme flere jobs, hajere rente, bedre og billigere boliger, hurtigere of-
fentlig transport, bedre skoler.

Disse fire elementer i det at gare noget kontrollerbart — synliggerelse, opnaelighed, beher-
skelse og nyttiggerelse af verden — er i det moderne samfunds basisinstitutioner institu-
tionaliseret pa en saerdeles solid made: Ifglge sin egen definition streeber videnskaben
konstitutivt efter en udvidelse af raekkevidden af viden; den videnskabelige straeben beror
med formlen v-f-v’ (viden - forskning — mere viden) pa et konstant lafte om at age denne
horisont. | den teknologiske uadvikling drejer

[20]

det sig om at kunne beherske de udsnit af verden og de muligheder, som videnskaben
har givet adgang til, for pd denne made at kunne bringe verden under kontrol i alle dens
dimensioner. Den gkonomiske udvikling, der for sin part falger et veekstprogram, der er
drevet af kapitalen, og som hedder p-v-p’ (penge — varer — flere penge) eller rettere: Den
ligger under for veekstprogrammet, der fra sin side stiller ressourcer til radighed, og udvik-
lingen sker ikke kun pa et samfundsmeessigt plan, men ogsa for det enkelte individ, som
pa det private plan som forbruger far kontrol over verden ved at erhverve goder og ogsa
viden og maleinstrumenter. Endelig har juridiske reguleringer og politisk-administrative
apparater til opgave at bringe de sociale og kulturelle forudsaetninger og felgerne af pro-
grammet for udvidelse af raeekkevidde under kontrol, eller mere praecist: At kunne beregne
de sociale processer for at kunne styre dem. Strommen af regulativer, forskrifter og love
er et tydeligt udtryk for dette forsgg pa at kunne planleegge det sociale liv og at kunne
kontrollere det i juridisk forstand — et forseg, der dog pa dramatisk vis truer med at mis-
lykkes, som jeg senere vil pavise. Rent faktisk kan den allestedsnaerveerende kamp om
magt i alle henseender forstds som en kamp om magt til kontrol og dermed om verdens-
raekkevidde, og det er lige meget, om det drejer sig om direkte befalingsmagt, om gko-
nomiske ressourcer, om radigheds-rettigheder eller om andre former for ejerskab. Magt
manifesterer sig altid i udbredelsen af ens egen verdensraekkevidde, ofte pa bekostning af
andre, hvor den andens individuelle reekkevidde ikke sa sjeeldent delvist eller helt bliver
bragt ind under ens egen kontrol og raekkevidde.

[21]

Rosa, H. (2020). Det ukontrollerbare. Eksistensen.



Folkeskolen ma s@ge at skabe sddanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordy-
belse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at leere, séledes at de op-
nar tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

Folkeskolen skal gare eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres for-
staelse for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen.

Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i
et samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligdag ma
derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

Skolen bgr fremme elevernes tilegnelse af alt det, der kan medvirke til den enkeltes alsi-
dige og personlige udvikling. Den er jo naesten vild!

Og skolen MA SGGE AT SKABE RAMMER - meget smuk formulering, der szetter skolen
fri til at gore sit yderste for at udvikle erkendelse, fantasi og myndige mennesker. Vildt
smukt!

Mennesket skaber kultur og er i samspil med naturen. Det var da pé tide, at det blev er-
kendt.

Og sa bygger skolen pa den frie tanke fra filosofien, ligevaerdet fra kristendommen og det
demokrati, som et oplyst folk kan administrere. Hvilken vild skole, det kunne blive.

Men selvfolgelig var der politiske og gkonomiske rammer og interesser, der lagde en
deemper pa vildskaben.

Og i 2006

Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne kundskaber og faer-
digheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lzere
mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for an-
dre lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med na-
turen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybel-
se og virkelyst, s& eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne mu-
ligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og plig-
ter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere praeget af
andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

Den korte version: Mens skolen i 1739 skulle kvalificere til efterlivet, s& skal den du kvalifi-
cere til arbejdelivet. Dette har, med et logstrupsk udtryk, altid vaeret et afkast af skolens
undervisning, men nu er det altsa blevet selve mélet.

Og skolens mulighed for at blive stedet, hvor tanker taenkes, ligevaerdet anerkendes og
sam-talen dyrkes, er ikke lzengere grundstenen i skolens kultur, blot skolen er praeget af
andsfrined, ligevaerd og demokrati - sa er det vel nok.

Farvel vildskab - goddag styring og kontrol!

Styring og kontrol er nedvendigt i en produktionsproces, men kan ikke veere det centrale i
paedagogisk proces. Hvor kommer det fra?



Det er oplagt at pege pa begrebet konkurrencestat, der — ogséa pa skolens omrade — pa
smukkeste vis er analyseret af den danske politolog Ove Kaj Pedersen.

Jeg vil dog ogsa pege pa den tyske sociolog Hartmut Rosa, der beskriver livet i moderni-
teten som et evigt lob op ad en nedadkerende rulletrappe.

| sin lille bog Det ukontrollerbare, gar han rede for hvorledes vores liv styres af gnsket om
kontrol.

Rosa peger pa fire stadier af kontrollerbarhed.
I. At gore noget kontrollerbart betyder i forste omgang at gare det synligt, gore det tyde-
ligt, at udvide erkendelsen af, hvad det er. ...

Il. Men at gare noget kontrollerbart betyder ogsa (fysisk) at gere det opndeligt eller til-
geaengeligt, ...

lll. Den tredje dimension i det at gagre noget kontrollerbart kan beskrives som det at kun-
ne beherske et udsnit af verden eller at kunne bringe det under kontrol, ...

IV. Ud fra denne dimension af verdensbeherskelse (teknologisk og politisk) kan man — i
det mindste rent analytisk — skille endnu en form for det kontrollerbare ud, nemlig di-
mensionen af nyttiggorelse eller det, om noget kan bruges. ...

Men bogen hedder alts& Det ukontrollerbare - s& han har altsa et svar til modernitetens
evindelige acceleration: resonans - det ikke instrumentelle forhold til verden.

Og lad mig slutte hvor jeg begyndte - hos Sgren Kierkegaard.

Seren Kierkegaard skrev i frustration over de pa hans tid tiltagende naturvidenskaber og
deres mangel pa indre sammenhaeng:

Med Naturvidenskaberne kan det slet ikke hjaelpe at indlade sig. Man staaer der
vaergelogs og kan aldeles ikke controlere. Forskeren begynder straks at adsprede
med sine Enkeltheder, nu skal man til Australien nu til Maanen, nu ned i en Hule
under Jorden, nu Fanden i Vold i Reven - efter en Indvoldsorm; nu skal Teleskopet
bruges, nu Mikroskopet: hvo Satan kan holde det ud ...”

[SKS 20 s. 73].

Séadan er det ogsa med de gode viljer i uddannelsesinstitutionerne, man kunne omskrive
Kierkegaards ord til ...

Med Uddannelsesforskningen kan det slet ikke hjeelpe at indlade sig. Man staaer
der veergelas og kan aldeles ikke controlere. Forskeren begynder straks at adspre-
de med sine Enkeltheder, nu skal man med genrepaedagogikken til Australien nu
ud i Skyen, nu ned i FabLab, nu Fanden i Vold ud i Skoven - for at f& en autentisk
Oplevelse; nu skal CL bruges, nu Kroppen, Computeren, Legen, 3D-printeren: hvo
Satan kan holde det ud ...”

Eller hvis jeg selv skulle sige det:

Legen, bevaegelsen, musikken, fantasien ... kan vaere resonansskabende, noget, der giver
livet dybde og veerdi. DET SKAL VI DYRKE, MEN HOLDE OS FRA AT INSTRUMENTALI-
SERE DET!



GERT J. J. BIESTA

GOD UDDANNELSE
| MALINGENS TIDSALDER
- ETIK, POLITIK, DEMOKRATI

oversat af
Joachim Wrang

KLIM

KAPITEL 1

HVAD ER UDDANNELSE TIL FOR?

| de seneste tyve ar har vi vaeret vidne til en betydelig stigende interesse i mélingen af ud-
dannelse, eller i den uddannelsesmaessige malingskulturs lingo, i malingen af uddannel-
sens 'resultater'. Maske kan det mest igjnefaldende udtryk for dette ses i internationale
komparative studier sdsom Trends in International Mathematics and Science Study (TIM-
MS), Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) og OECD's Program for In-
ternational Student Assessment (PISA). Formalet med disse studier, der resulterer i sam-
menlignende oversigtstabeller, sdkaldte league tables, der antages at indikere, hvem der
er bedre, og hvem der er bedst, er at tilvejebringe information om, hvordan nationale ud-
dannelsessystemer klarer sig sammenlignet med andre landes uddannelsessystemer.
Disse studier er saledes generelt konkurrencepreegede i deres tankesaet. Resultaterne
bruges af nationale regeringer som grundlag for deres policy pa omradet, ofte i forbindel-
se med et gnske om at 'heeve standarden'. Oversigtstabeller produceres ogsa pa natio-
nalt niveau med det mal at tilvejebringe viden om de individuelle skolers eller skoledistrik-
ters relative praestationer. Sddanne sammenlignende oversigtstabeller har et kompliceret
rationale, idet de kombinerer forskellige elementer, sdsom at sko-
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lerne skal sta til ansvar (accountability-delen), og at foreeldre skal have valgfrihed, med et
argument om social retfeerdighed, der gar ud p4, at alle ber have adgang til uddannelse af
den samme kvalitet. De data, der bruges til at producere sddanne oversigtstabeller, bru-
ges ogsa til at identificere sakaldte 'ikke bestdede skoler' og i nogle tilfeelde 'ikke bestae-
de laerere' pa skoler (se Tomlinson 1997; Nicolaidou & Ainscow 2005; Hess 2006; Granger
2008).



Interessen for malingen af uddannelsens resultater har ikke veeret begreenset til konstruk-
tionen af sammenlignende oversigtstabeller. Malingen af resultater og deres korrelation
med uddannelsesmaessige 'input' er ogséa central i forskning, der er rettet mod at tilveje-
bringe et evidensgrundlag for uddannelsespraksis. Fortalere for den forestilling, at uddan-
nelsesomradet bor transformeres til en evidensbaseret profession, haevder ofte, at det
kun er gennem omfattende eksperimentelle studier og omhyggelig maling af korrelationen
mellem uddannelsesmaessige input og output, at uddannelsesomradet vil kunne bringes i
stand til at realisere "den form for progressiv, systematisk forbedring over tid, der har ka-
rakteriseret fremgangsrige dele af vores gkonomi og samfund gennem det 20. arhundrede
inden for felter sdisom medicin, landbrug, transport og teknologi" (Slavin 2002:16). | USA
har genautorisationen af Elementary and Secondary Education Act ('"No Child Left
Behind') i 2001 fort til en situation, hvor faderale forskningsmidler kun er tilgeengelige for
forskning, der benytter denne bestemte metodologi til at generere videnskabelig viden
om, 'hvad der virker'.

En vigtig forlaber for mange af disse udviklinger kan findes i forskning om skolers effekti-
vitet, der spillede en betydelig rolle i diskussioner om uddannelsesmaessig forandring og
forbedring fra begyndelsen af 1980'erne og fremefter (se Townsend 2001; Luyten et al.
2005). Selv om forskningen oprindeligt fokuserede pa variabler pa skoleniveau, var senere
arbejder i stigende grad opmaerksom pa undervisningens og leeringens dynamikker i for-
seget pa at identificere de variabler, der er centrale for at gore skoler mere effektive. Med
denne forskning kom et skifte hen imod en mere sneever opfattelse af relevante resultater
og output
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(se for eksempel Rutter & Maughan 2002; Gray 2004). | de senere ar er bevaegelsen som
helhed blevet mere interesseret i det bredere spargsmal om skoleforbedring snarere end
blot spargsmal vedrarende effektivitet (se for eksempel Townsend 2007). Ikke desto min-
dre har denne beveegelse med fokus pa skolers effektivitet og forbedring spillet en vigtig
rolle i forestillingen om, at uddannelsesmeaessige resultater kan og bgr méles.

AT VERDSATTE, HVAD VI MALER,
ELLER MALE, HVAD VI VERDSATTER?

Fremveeksten af denne malingskultur inden for uddannelsesomradet har haft stor indfly-
delse pa den uddannelsesmeessige praksis, fra de hgjeste niveauer pa nationalt og over-
nationalt niveau til lokale skolers og underviseres praksisser. Denne indflydelse har i en vis
forstand veeret gavnlig, eftersom den har gjort det muligt at indga i diskussioner pa basis
af faktuelle data snarere end blot pa basis af antagelser eller holdninger om, hvad der
kunne veere tilfaeldet. Problemet er imidlertid, at den overflod af viden om uddannelsens
resultater, der eksisterer, har givet det indtryk, at beslutninger om, hvilken retning vores
policy pa uddannelsesomradet skal tage, og om uddannelsespraksissens form udeluk-
kende kan vaere baseret pa faktuel viden. Selv om dette i stigende grad er det, der sker i
diskussioner om uddannelse i kelvandet pa internationale sammenligninger, oversigtsta-
beller, fokusset pa at skulle sta til ansvar (accountability), evidensbaseret undervisning og
effektiv skoling, er der to problemer forbundet med denne made at teenke pa.

Det forste problem er, at mens det altid er tilradeligt at bruge faktisk viden, nar man traef-
fer beslutninger om, hvad der bgr gores, kan det, der ber gares, aldrig udledes logisk af,
hvad der er tilfeeldet. Dette problem - der i den filosofiske litteratur kendes som 'er-bor-
problemet' (ogsa kaldt 'den naturalistiske fejlslutning’, hvor man slutter fra deskriptive ud-
sagn til normative udsagn, fra er til bor, 0.a.), og som forst blev identificeret af den skot-
ske filosof David Hume i hans A Treatise on Human
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Nature (1739-1740) peger p4, at nar vi treeffer beslutninger om, hvilken retning uddannel-
sen skal tage, ma vi altid og med nadvendighed komme med veerdidomme - dvs. vurde-
ringer af, hvad der er uddannelsesmaessigt onskveerdigt. Dette indebeerer, at hvis vi gn-
sker at sige noget om styringen af uddannelsen, er vi altid nodt til at supplere faktuel vi-
den med betragtninger over, hvad der betragtes som gnskveerdigt. Vi er med andre ord
ngdt til at evaluere data og evidens, og i forbindelse med dette er vi ngdt til hvilket man i
lang tid har vidst inden for feltet, der beskeeftiger sig med evaluering af uddannelse at for-
holde os til veerdier (se for eksempel House & Howe 1999; Henry 2002; Schwandt & Dah-
ler Larsen 2006).

Det andet problem, der er relateret til det forste og i en vis forstand er dets logiske meto-
dologiske konsekvens, er problemet om validiteten af vores malinger. Problemet er mere
end blot spargsmalet om vores malingers tekniske validitet - dvs. spargsmalet om, hvor-
vidt vi maler det, vi har til hensigt at male - og handler om det, jeg omtaler som vores ma-
lingers normative validitet. Dette har at gere med spargsmalet om, hvorvidt vi rent faktisk
maler, hvad vi veerdseetter, eller hvorvidt vi blot maler det, vi med lethed kan male, og sa-
ledes ender med at veerdseette det, vi maler, dvs. det, vi kan méale. Fremvaeksten af en
preestationskultur inden for uddannelsessystemet - en kultur, hvor midler bliver mal i sig
selv, sdledes at mal og indikatorer pa kvalitet bliver forvekslet med kvaliteten selv - har
veeret en af de primaere drivkreefter i en tilgang til maling, hvor normativ validitet erstattes
af teknisk validitet (se for eksempel Ball 2003; Usher 2006).

Behovet for eksplicit at forholde sig til veerdier i vores beslutninger om styringen af ud-
dannelsen overses let, isaer i de tilfeelde, hvor begreberne allerede bruges til at udtrykke
veerdier. Et eksempel pa dette kan findes i diskussioner om uddannelsesmaessig effektivi-
tet. Ud over den kendsgerning, at det er ret vanskeligt at tale for en uddannelse, der ikke
er effektiv - hvilket viser den retoriske kraft i tanken om 'effektivitet - er 'effektivitet' rent
faktisk en veerdi. Dette kunne tyde pa, at man som fortaler for effektiv skoling eller for un-
derviseres effektivitet faktisk gor det,
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jeg foreslar, at man ger, nemlig foretager en vurdering af, hvad der er uddannelsesmaes-
sigt enskveaerdigt. Problemet er imidlertid, at 'effektivitet' er en instrumental vaerdi, en
veerdi, der udtrykker noget om kvaliteten af processer og - mere specifikt- om deres evne
til at skabe bestemte resultater pa en sikker made. Men hvorvidt resultaterne af sddanne
processer i sig selv er gnskveerdige, er et fuldsteendigt andet spargsmal - et spargsmal, til
hvis svar vi har brug for vurderinger, der ikke er baseret pa instrumentelle vaerdier, men pa
det, vi kan kalde for ultimative vaerdier. Det er derfor, at en argumentation til fordel for ef-
fektiv uddannelse ikke er nok - og det kan endda heaevdes, at nogle gange kan uddannel-
sesmaessige processer, der ikke er effektive, for eksempel fordi de giver elever muligheder
for at udforske deres egen made at taenke, gare og veere pa, rent faktisk vaere mere gnsk-
veerdige end dem, der effektivt forsgger at realisere forudbestemte mal. | stedet for blot at
argumentere for effektiv uddannelse er vi derfor altid ngdt til at sperge "Effektiv til hvad?"
Og eftersom det, som er effektivt for en bestemt elev eller gruppe af elever, ikke ngdven-
digvis er effektivt for andre individer eller grupper, er vi altid nedt til at sperge "Effektiv for
hvem?" (se Bogotch, Mirén & Biesta 2007).

For igen at gare spergsmal om veerdi og formal centrale i vores diskussioner om uddan-
nelse, iseer i situationer, hvor malinger indtager en fremtraedende plads, ma vi derfor igen
forholde os til spergsmalet om, hvad der konstituerer god uddannelse. | dette kapitel vil
jeg bidrage til dette i to skridt. | det neeste afsnit vil jeg udforske nogle af grundene til,
hvorfor vi synes at have mistet spergsmal om veerdi og formal i uddannelsen af syne. Jeg



vil argumentere for, at i det mindste en del af forklaringen pa dette har at gore med et fae-
nomen, som jeg vil omtale som 'leeringgerelsen’ af uddannelsen: transformationen af et
uddannelsesvokabularium til et laeringsvokabularium. Jeg vil derefter praesentere en be-
grebsramme, hvormed man kan forholde sig til spergsmal om formal i uddannelsen, ba-
seret pa den forestilling, at uddannelse opererer i tre forskellige, men overlappende do-
maener, som jeg vil omtale som 'kvalifikation', 'socialisation' og 'subjektifikation'. Jeg illu-
strerer, hvordan denne begrebsramme kan vaere nyttig i
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forbindelse med udforskningen af spergsmal om formal i uddannelsen gennem en kort
diskussion af to omrader af laereplanen: uddannelse til medborgerskab og matematikun-
dervisning.

'LARINGGORELSEN' AF UDDANNELSEN

Som jeg neevnte i indledningen, er der ikke mange nye samtidige vaerker, der eksplicit be-
skeeftiger sig med spargsmal om, hvad der er uddannelsesmeaessigt enskveerdigt. Trods
megen diskussion om forbedringen af uddannelsesprocesser og uddannelsespraksis er
der meget lidt eksplicit diskussion om, hvad det er intentionen, at sddanne processer skal
fore til. Der er med andre ord meget lidt eksplicit opmeerksomhed pa spargsmalet om,
hvad der konstituerer god uddannelse (for en undtagelse, se Fischman, DiBara & Gardner
2006; om god uddannelsesforskning, se Hostetler 2005; om ansvarlig evaluering, se Sie-
gel 2004). Hvordan kan det veere?

En grund til dette kunne veere, at spergsmalet om uddannelsens formal betragtes som for
vanskeligt at besvare - eller endda som grundlaeggende umuligt at besvare. Dette er i
seerdeleshed tilfaeldet, hvor forestillinger om uddannelsens formal betragtes som veerende
udelukkende et spargsmal om personlige praeferencer, dvs. baseret pa subjektive veerdier
og overbevisninger, hvorom ingen rationel diskussion er mulig. Dette ligger ofte til grund
for en dikotomisk beskrivelse af opfattelser om uddannelsens mal i form af 'konservatis-
me' versus 'progressivisme' eller 'traditionel' versus 'liberal'. Et spargsmal er, hvorvidt sa-
danne veerdipositioner i realiteten er fuldsteendig subjektive og séledes hinsides rationel
diskussion. Og selv om dette skulle vaere tilfeeldet, kan man hasvde, at der i det mindste i
demokratiske samfund bgr geres et forsgg pa at indga i diskussioner om (offentlig) ud-
dannelses mal og formal - hvor vanskelige sddanne diskussioner end matte veere (se Pir-
rie & Lowden 2004; Allan 2003).

Det er imidlertid mere sandsynligt, at fraveeret af eksplicit opmeerksomhed pé uddannel-
sens mal og formal er resultatet af en tiltro til en bestemt 'common sense'-opfattelse af,
hvad
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uddannelse er til for. (Vi ber selvfolgelig ikke glemme, at det, der fremtraeder eller preesen-
terer sig selv som 'common sense’, ofte tjener en bestemt gruppes interesser langt bedre
end andre gruppers interesser.) Det bedste eksempel pa en sddan 'common sense'-op-
fattelse af uddannelsens formal er den forestilling, at det, der betyder mest i uddannelsen,
er akademiske praestationer inden for et lille antal af lzereplanens domeener, iseer sprog,
videnskab og matematik. Det er denne opfattelse, der har givet troveerdighed til studier
som TIMMS, PIRLS og PISA. Hvorvidt akademisk viden rent faktisk har sterre veerdi end
for eksempel erhvervsfaglige evner, afheenger fuldsteendig af den adgang, en sédan viden
giver til bestemte positioner i samfundet. Det er, som den sociologiske analyse af uddan-
nelsesfeltet til overflod har vist, preecis sddan reproduktionen af social ulighed gennem



uddannelse virker. Det er derfor forst og fremmest i de menneskers interesse, der drager
fordel af status quo, at bevare tingene, som de er, i stedet for at &bne op for diskussioner
af, hvad uddannelse kunne veere eller kunne udvikle sig til. Det, som gear situationen end-
nu mere kompliceret, er, at de mennesker, der befinder sig i underprivilegerede positioner,
ofte er tilbgjelige til at stotte status quo pa basis af en (ofte fejlagtig) forventning om, at de
med tiden ogsa vil tilegne sig de fordele, der er tilgaengelige for dem, der befinder sig i
mere privilegerede positioner. At sddanne forventninger ofte er fejlagtige, kan for eksem-
pel ses i bestraebelserne pa at oge deltagelsen i det hgjere uddannelsessystem pa bag-
grund af den antagelse, at dette vil gore den positionelle fordel ved en hgjere uddannelse
tilgaengelig for et starre antal mennesker. Det, der glemmes i dette argument, er, at en
stigning i antallet af mennesker med en hgjere uddannelse uundgaeligt vil reducere den
positionelle fordel ved at have en sddan uddannelse. Desuden vil andre markarer pa 'ud-
maerkelse' - sdsom forskellen mellem en eksamen, der er taget pa et 'godt' universitet, og
en eksamen, der er taget pa et 'ikke-sd godt' universitet - ofte tage over og saledes re-
producere eksisterende uligheder p& en anden made (om dette, se Ross 1991, Ranciere
1991).
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Grundene til det relative fraveer af opmaerksomhed pa spergsmal om uddannelsesmaessi-
ge formal er imidlertid ikke blot 'eksterne' Jeg vil heevde, at de ogsa har at gere med
transformationer inden for uddannelsesomradet selv, og at de er teet forbundet med et
skifte i det vokabularium, der bruges til at tale om uddannelse.

Som jeg andetsteds har heevdet mere detaljeret (se Biesta 2004a 2009c), har vi i de sene-
ste to artier veeret vidne til en bemeerkelsesvaerdig fremveekst af begrebet leering' og en
efterfolgende tilbage gang for begrebet 'uddannelse’ (empirisk stotte til denne tese er til-
vejebragt af Haugsbakk & Nordkvelle 2007). Fremvaeksten af det, jeg har kaldt for 'det
nye laeringssprog’, er for eksempel tydelig i redefineringen af undervisning som faciliterin-
gen af laering og af uddannelse som tilvejebringelsen af lzeringsmuligheder eller laereerfa-
ringer; den kan ses i den hyppige brug af ordet ‘den laerende' (eng. learner) i stedet for
‘'studerende’ eller 'elev'; den er synlig i transformationen af voksenundervisning til voksen-
lzering og i erstatningen af 'permanent uddannelse' med 'livslang leering'. Det folgende
udsnit af et europaeisk politisk dokument er et perfekt eksempel pa 'det nye
leeringssprog'.

Det at placere lzerende mennesker og lzering i centrum for uddannelse og uddan-
nelsesmetoder og uddannelsesprocesser er pa ingen made en ny idé, men i prak-
sis har de etablerede rammer for paedagogiske praksisser i de fleste formelle kon-
tekster privilegeret undervisning frem for laering. (...) | et hgjteknologisk videnssam-
fund mister denne form for undervisnings-leering kraft: De lezerende ma blive proak-
tive og mere autonome og veere forberedt pé at forny deres viden kontinuerligt og
reagere konstruktivt pa forandrende konstellationer af problemer og kontekster.
Underviserens rolle bliver at indtage rollen som ledsager, facilitator, mentor, stotte
og vejleder for den leerende i dennes egne bestraebelser pa at fa adgang til, bruge
og i sidste instans skabe viden. (Commission of the European Communities
1998:9, citeret i Field 2000:136)

Det er vigtigt at se, at det nye laeringssprog ikke er resultatet af en bestemt proces eller
udtryk for én underliggende dagsorden.
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Det er snarere resultatet af en kombination af forskellige, delvist endda modsatrettede
tendenser og udviklinger. Disse inkluderer (1) fremveaeksten af nye lzeringsteorier, der har
betonet elevers aktive rolle i konstruktionen af viden og forstaelse og underviseres mere
faciliterende rolle i dette; (2) den postmoderne kritik af forestillingen om, at uddannelses-
processer kan kontrolleres af leerere og ber vaere kontrolleret af dem; (3) leeringens sa-
kaldte ‘tavse eksplosion’ (Field 2000), som den kommer til udtryk i den enorme fremvaekst
af uformel lzering gennem menneskers hele livsforleb; og (4) nedbrydningen af velfaerds-
staten og den efterfolgende fremvaekst af neoliberale politikker, hvor individer positioneres
som ansvarlige for deres egen (livslange) lzering (for en mere detaljeret diskussion, se
Biesta 20044a; 2009c; se ogsa Biesta 2006).

Fremveeksten af det nye leeringssprog kan betragtes som et udtryk for en mere generel
tendens, som jeg her - med en bevidst grim term - gnsker at omtale som

lzeringgerelsen' (eng. learnification) af uddannelsen. ‘Leeringgerelse’ refererer til transfor-
mationen af det vokabularium, der bruges til at tale om uddannelse, til et vokabularium,
der bruges til at tale om ‘laering’ og ‘laerende’ (eng. learners). Et fokus pa leering og leeren-
de er selvfolgelig ikke kun problematisk. Selv om det ikke er en ny indsigt, kan erkendel-
sen af, at leering ikke er bestemt af input, men er afhaengig af de studerendes aktiviteter,
hjeelpe os med at genoverveje, hvad undervisere kan gere for bedst muligt at stotte deres
studerendes lzering. Der er endda emancipatoriske muligheder i det nye laeringssprog i
det omfang, det gor individer i stand til at tage kontrol over deres egen uddannelsesmaes-
sige dagsorden. Alligevel er der ogsa problemer forbundet med fremveeksten af det nye
lzeringssprog, og i denne henseende bgr vi ikke undervurdere sprogets magt. | dette kapi-
tels kontekst onsker jeg at kaste lys over to problematiske aspekter af det nye laerings-
sprog. Det ene aspekt omhandler den kendsgerning, at ‘leering’ grundlaeggende er et in-
dividualistisk begreb. Det refererer til, hvad mennesker som individer gor - ogsa selv om
det kommer til udtryk i begreber som kollaborativ eller kooperativ laering. Dette star i
steerk kon-
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trast til begrebet om 'uddannelse’, der altid implicerer et forhold: Nogle uddanner andre,
og den person, der uddanner sig, har en bestemt fornemmelse af, hvad formalet med
hans eller hendes aktiviteter er. Det andet problematiske aspekt er, at "leering' i bund og
grund er et proces-begreb. Det betegner processer og aktiviteter, men er dbent - hvis ikke
tomt - med hensyn til indhold og retning. For eksempel siger udsagnet, at laerere bor
fremme elevers leering - en vending, der ikke er ukendt i litteraturen - rent faktisk meget
lidt, om noget overhovedet, hvis den ikke ledsages af en specifikation af, hvad de stude-
rende ber leere, og til hvilket formal de ber leere det. En 'tom' brug af ordet 'leering' findes
ogsa inden for forskningssamfundet, for eksempel nar American Educational Research
Association beder om konferencebidrag, "der undersgger leering i og pa tveers af kom-
plekse sociale og kulturelle gkologier fra et historisk perspektiv, og som undersgger poli-
cy-implikationer i forbindelse med forbedringen af leering i formelle og uformelle miljger pa
mader, der tager hgjde for de komplekse gkologiske faktorer, der er med til at forme mu-
lighederne for at laere" (Educational Researcher, May 2009:301).

Hvordan kan vi sa bringe spargsmal om formal og styring til bage pa den uddannelses-
maessige dagsorden?

HVAD ER UDDANNELSE TIL FOR?

Malet med dette kapitel er ikke at specificere, hvad uddannelsens formal (i ental eller fler-
tal) bor veere. Jeg har snarere givet mig selv den mere beskedne opgave at skitsere de



parametre, der efter min mening bgr danne ramme for diskussioner om uddannelsens mal
og formal, idet jeg anerkender, at der allerede er en lang raekke forskellige opfattelser til
radighed, og anerkender, at der i demokratiske samfund begr veere en fortlabende diskus-
sion om uddannelsens formal - bade med hensyn til statsfinansieret og privat finansieret
uddannelse. En made at udvikle en ramme for diskussioner om uddannelsens mal og
formal pd er at tage udgangspunkt i de faktiske funktioner, som uddannelsessystemer ud-
farer. Jeg vil pege pa, at uddannelse generelt udferer tre
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forskellige (men forbundne) funktioner, som jeg omtaler som uddannelsens kvalifikations,
socialisations- og subjektifikationsfunktion.

En af uddannelsesomradets - skolers og andre uddannelsesinstitutioners - centrale funk-
tioner er kvalifikationen af bgrn, unge mennesker og voksne. Uddannelsessystemet forsy-
ner disse mennesker med den viden, de feerdigheder og den forstaelse og ogsa ofte med
de dispositioner og former for dommekraft, der gor det muligt for dem at gere noget - en
‘goren’, der kan speende fra det meget specifikke (som det er tilfeeldet i forbindelse med
uddannelsen til et specifikt job eller en specifik profession, eller skolingen i en bestemt
evne eller teknik) til det meget mere generelle (sdsom en introduktion til moderne kultur
eller undervisningen i livsfaerdigheder etc.). Kvalifikationsfunktionen er uden tvivl en af den
organiserede undervisnings centrale funktioner og udger et vigtigt rationale for i det hele
taget at have et statsfinansieret uddannelsessystem. Dette er isaer, men ikke udelukken-
de, forbundet med gkonomiske argumenter, dvs. med den rolle, uddannelse spiller i for-
beredelsen af arbejdsstyrken, og gennem dette med det bidrag, uddannelsessystemet
giver til skonomisk udvikling og vaekst. Kvalifikationsfunktionen er imidlertid ikke begreen-
set til forberedelse til arbejdets verden. Det at forsyne elever og studerende med viden og
feerdigheder er ogsa vigtigt for andre aspekter af deres liv, for eksempel i relation til poli-
tisk kompetence, forstdet som den viden og de faerdigheder, der kraeves for at kunne va-
retage et fuldt medborgerskab, eller kulturel kompetence mere generelt.

Her bevaeger vi os imidlertid over i en anden central funktion, som uddannelsesfeltet vare-
tager, en funktion, som jeg vil omtale som socialisation. Socialisationsfunktionen har at
gere med de mange mader, hvormed vi gennem uddannelse bliver en del af bestemte so-
ciale, kulturelle og politiske 'ordener'. Nogle gange efterstraeber uddannelsesinstitutioner
aktivt socialisationen, for eksempel med hensyn til videregivelsen af bestemte normer og
veerdier, i relation til videreforelsen af bestemte kulturelle og religigse traditioner eller med
henblik p& erhvervsmeessig socia-
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lisation. Men selv om socialisation ikke er det eksplicitte mal for uddannelsesprogrammer
og uddannelsespraksisser, vil uddannelsen altid have en socialiserende effekt, som det er
blevet vist gennem studiet i den skjulte leereplan. Uddannelsessystemer ind forer gennem
sin socialiserende funktion individer i eksisterende mader at gere tingene pé og veere pa. |
denne henseende spiller uddannelse en vigtig rolle i viderefgrelsen af kultur og tradition -
bade med hensyn til dens gnskveerdige og ikke anskvaerdige aspekter.

Uddannelsesfeltet bidrager imidlertid ikke blot til kvalifikation og socialisation, men har
ogsa indflydelse pa, hvad vi kan omtale som individuation, eller som jeg foretreekker at
kalde det, subjektifikation den proces at blive et subjekt (se ogséa kapitlerne 4 og 5). Sub-
jektifikationsfunktionen kan maske bedst forstds som det modsatte af socialisationsfunk-
tionen. Det handler netop ikke om 'nytilkomnes' indferelse i eksisterende ordener, men om
mader at veere pa, der peger pa uafheengighed af sddanne ordener, mader at vaere pa,



hvor individet ikke blot er et ‘eksemplar' i en mere overgribende orden. Det er tvivisomt,
om al uddannelse bidrager til subjektifikation. Nogle vil haevde, at dette ikke nedvendigvis
er tilfaeldet, og at uddannelsens faktiske indflydelse kan begreenses til kvalifikation og so-
cialisation. Andre vil heevde, at uddannelsen ogsa altid har en indflydelse pa individet - og
sadledes ogsa har en individuerende 'effekt'. Endnu vigtigere er imidlertid - og her er vi
nadt til at ga fra at diskutere spergsmal om uddannelsens faktiske funktioner til at disku-
tere spergsmal om uddannelsens mal og formal - "kvaliteten' af subjektifikationen, dvs.
den form for subjektivitet (eller former for subjektiviteter), der muliggeres som folge af be-
stemte uddannelsesmaessige arrangementer og konfigurationer. Det er i relation til dette,
at nogle vil haevde - og har haevdet (se for eksempel i den britiske tradition for analytisk
paedagogisk filosofi, Peters 1966; 1976; Dearden, Hirst & Peters 1972; og, for et nyere bi-
drag, Winch 2005; og i den kritiske tradition, Mollenhauer 1964; Freire 1970; Giroux 1981)
- at enhver uddannelse, der fortjener denne betegnelse, altid ber bidrage til subjektifika-
tionsprocesser, som gor det muligt for dem, der
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uddannes, at blive mere autonome og uafhaengige i teenkning og handling.

Den primeere pointe, jeg onsker at pege pa i dette kapitel, er, at vi, nar vi involverer os i
diskussioner om, hvad der konstituerer god uddannelse, bar anerkende, at det er et
sammensat spargsmal, dvs. at vi for at besvare dette spargsmal er nadt til at anerkende
uddannelsens forskellige funktioner og uddannelsens forskellige potentielle formal. Et
svar pa spgrgsmalet om, hvad der konstituerer god uddannelse, ber derfor altid specifice-
re sine betragtninger over kvalifikation, socialisation og subjektifikation selv i det usand-
synlige tilfaelde, at man onsker at argumentere for, at kun en af disse funktioner er af be-
tydning. At sige, at spergsmalet om, hvad der konstituerer god uddannelse, er et sam-
mensat spargsmal, er ikke det samme som at sige, at de tre uddannelsesdimensioner kan
og bar ses som fuldsteendig adskilte. Det modsatte er tilfaeldet. Nar vi beskeeftiger os
med kvalifikation, pavirker vi ogsa altid socialisationen og subjektifikationen. Og nar vi be-
skeeftiger os med socialisation, ger vi det altid i relation til et bestemt indhold hvorved vi
treeder i forbindelse med kvalifikationsfunktionen og pavirker subjektifikationen. Og nar vi
beskaeftiger os med uddannelse, der farst og fremmest fokuserer pa subjektifikation, vil vi
normalt altid gare dette i relation til et bestemt leereplansindhold, og dette vil ogsa altid
have en socialiserende effekt. Uddannelsens tre funktioner kan derfor bedst afbildes i
form af et Venn-diagram, dvs. som tre overlappende omrader, og de mere interessante og
vigtige spargsmal handler rent faktisk om skeeringspunkterne mellem omrader snarere
end om de individuelle omrader i sig selv.

Nar det drejer sig om vores uddannelses-rationale, dvs. vores svar pa spgrgsmalet om,
hvad der konstituerer god uddannelse, er vi imidlertid ngdt til at adskille de tre uddannel-
sesdimensioner. Her er det vigtigt at vaere eksplicit om, hvordan vores svar forholder sig
til kvalifikation, socialisation og/eller subjektifikation. Det vigtigste her er, at vi er bevidste
om de forskellige dimensioner, om den kendsgerning, at de kraever forskellige rationaler,
og ogsa om den kendsgerning, at selv om synergi er mulig, er der ogsa
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potentiale for konflikt mellem de tre dimensioner, iseer, hvilket jeg vil forsege at pavise,

mellem kvalifikations- og socialisationsdimensionen pa den ene side og subjektifikations-
dimensionen pa den anden side (jeg vil vende tilbage til dette i kapitel 4).



TO EKSEMPLER:
UDDANNELSE TIL MEDBORGERSKAB OG MATEMATIKUN-
DERVISNING

For at gare mine udsagn mere konkrete vil jeg kort vise, hvad anvendelsen af den ovenfor
skitserede begrebsramme kan betyde for diskussioner om uddannelsens mal og formal.
Jeg vil gare dette i relation til to omrader af leereplanen: uddannelse til medborgerskab og
matematikundervisning.

For at begynde med den farste: | litteraturen om uddannelse til medborgerskab er der en
steerk tendens til at begraense den opgave, der er relateret til uddannelsen til medborger-
skab, til kvalifikationsdimensionen, dvs. til at forsyne begrn og unge med den viden, de
faerdigheder og de dispositioner i litteraturen kendt som

‘'medborgerskabsdimensionerne’ (se Kerr 2005) - der betragtes som grundlzeggende for
deres medborgerskab. Vi kan sige, at uddannelsen til medborgerskab i dette perspektiv
fokuserer pa erhvervelsen af politisk kompetence, enten forstaet i form af viden om bor-
geres rettigheder og pligter og det politiske systems indretning, eller de mere progressive
tilgange med veegt pa at udvikle evnen til kritisk at analysere dynamikkerne i politiske
processer og praksisser. En af grundene til at udtrykke rationalet for uddannelse til med-
borgerskab med udgangspunkt i begrebet om kvalifikationen er intentionen om ikke at
gore det til en eksplicit politisk socialisation, dvs. ikke at betragte uddannelse til medbor-
gerskab som indprentningen af en bestemt raekke politiske vaerdier og overbevisninger. Til
trods for dette er mange programmer for uddannelse til medborgerskab rent faktisk base-
ret pa klare opfattelser af, hvad der udger en 'god borger'. For eksempel giver tilgangen til
uddannelse til medborgerskab i Skotland tydeligt udtryk for, at uddannelse bgr gore born
0g unge mennesker i stand til at udvikle sig til ‘ansvarlige borgere’,
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hvorved der ikke blot fokuseres pé den viden, de feerdigheder og de dispositioner, som
elever og studerende ber erhverve sig, men ogsa specificeres, hvilken slags borger - og i
relation til dette: hvilken form for person - de begr udvikle sig til (se Biesta 2008a). En lig-
nede opfattelse kan findes pa europaeisk niveau, hvor der er en steerk tendens til, at alle
indbyggere i EU skal udvikle sig til 'aktive borgere' (se Biesta 2009a). Sddanne tendenser
forbinder tydeligvis rationalet og dagsordenen for uddannelsen til medborgerskab med
socialisationsdimensionen og gar uddannelsessystemet til producent' af bestemte identi-
teter og subjektiviteter. Spargsmalet for uddannelsessystemet - og saledes for undervi-
serne og andre aktarer er ikke blot, hvorvidt uddannelse til medborgerskab bgr veere be-
greenset til kvalifikation eller ogsé ber inkludere socialisation, dvs. hvorvidt uddannelse til
medborgerskab kun bar fokusere pa de mulige betingelser for medborgerskab eller bor
spille en aktiv rolle i 'produktionen' af en bestemt form for borger. Spargsmalet er ogsa,
hvorvidt uddannelse til medborgerskab kan og ber bidrage til det, vi kunne kalde for 'poli-
tisk subjektifikation', dvs. det at fremme en form for medborgerskab, der ikke blot handler
om reproduktionen af en pa forhand defineret skabelon, men som tager politisk handlen
alvorligt (se ogsa Westheimer & Kahne 2004). Dette udvikler tydeligvis diskussionen om
uddannelse til medborgerskab til at handle om mere end blot socialisation og rejser sam-
tidig vigtige spargsmal om former for kvalifikation, der kan fremme politisk handlen pa en
made, der overskrider socialisation ind i en pa forhand defineret opfattelse af, hvad den
gode borger er eller bar veere. At betragte domaenet for uddannelse til medborgerskab pa
denne made viser, at der er forskellige svar pa spegrgsmalet om, hvad uddannelse til med-
borgerskab bar veere og bar have som mal. Dette er, som jeg har argumenteret ovenfor,
ikke et spargsmal om at veelge mellem kvalifikation eller socialisation eller subjektifikation,
men handler snarere om den bestemte 'blanding' af disse tre dimensioner. Politisk viden



og forstaelse (kvalifikation) kan jo vaere vigtige elementer i udviklingen af eksplicitte politi-
ske méader at gore tingene pa og veere pa (subjektifikation), ligesom et staerkt
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fokus pa socialisation ind i en bestemt medborgerskabsidentitet rent faktisk kan fore til
former for modstand, der i sig selv &bner muligheder for politisk subjektivitet og handlen.
Selv om det maske virker ret let at reflektere over et emne som uddannelse til medborger-
skab med udgangspunkt i uddannelsens tre formal, kan samme gvelse forekomme van-
skeligere, nar vi fokuserer pa et mere 'traditionelt fag som matematik - et fag, der desu-
den tydeligvis synes at handle om erhvervelsen af viden og faerdigheder og udviklingen af
forstaelse. Jeg mener imidlertid, at det bade er muligt og nadvendigt at se pa et fag som
matematik pd samme made for at veere i stand til at formulere et uddannelses-rationale
for matematikundervisning. Det er let at se, at der inden for matematikundervisningen er
et steerkt fokus pa kvalifikation, dvs. pa at forsyne elever og studerende med matematisk
viden og matematiske faerdigheder og - endnu vigtigere - indsigt og forstdelse med hen-
blik pa, at den studerende bliver dygtig til matematik. Der er imidlertid ogsa en vigtig so-
cialisationsdimension i dette. Det at inkludere matematik i lsereplanen og give faget en
fremtraedende plads i testning og definitioner af uddannelsesmaessig succes udtrykker
trods alt et bestemt budskab om vigtigheden af matematik og fungerer séledes som soci-
alisation ind i en verden, hvor matematik er vigtig. Socialisation ind i en sadan verden kan
ogsa veere et eksplicit mal for matematikundervisningen og undervisere kan meget vel
ognske at overbevise deres elever om, at det rent faktisk er vigtigt at beskaeftige sig med
matematik. Hvis vi i stedet for at betragte matematik som en maengde viden og en raekke
faerdigheder betragter det som en social praksis - en praksis med en bestemt historie og
med en bestemt social 'nutid' - kan vi endda begynde at udvikle et rationale for matema-
tikundervisning, der giver en central rolle til socialisation og betragter formalet med faget
som et mgde med 'matematiseringens' sociale praksis snarere end som erhvervelsen af
en meaengde viden og en reekke feerdigheder (for et s&dant rationale, se Biesta 2005a; se
ogsa Valero & Zeven-bergen 2004). Dette udtemmer imidlertid ikke de mulige rationaler
for matematikundervisning, eftersom vi ogsa kan sparge, hvilke

[36]

former for muligheder et felt som matematik kan tilbyde inden for subjektifikationens do-
maene, dvs. hvilke former for muligheder for at veere og blive modet med matematikkens
felt og den matematiserende praksis kan tilboyde. | denne henseende kan vi ogsa udforske
matematikkens og matematiseringens moralske muligheder, for eksempel ved ikke at be-
tragte division som et udtryk for at skeere ting i stykker, men som et udtryk for at dele, der
rejser spargsmal om retfaerdighed. Dette peger pa, at rationalet for matematikundervis-
ning - og vi kan maske sige rationalet for god matematikundervisning - derfor er et, der
ogsa ma udvikles ved at inddrage de tre uddannelsesdimensioner.

KONKLUSIONER

| dette kapitel har jeg forsogt at argumentere for behovet for igen at forholde sig til
spargsmalet om formal i uddannelsen. Jeg har vist, at vi lever i en tidsalder, hvor diskus-
sioner om uddannelse synes at veere domineret af malingen af uddannelsesmaessige re-
sultater, og at disse malinger spiller en indflydelsesrig rolle inden for uddannelsesfeltets
policy og gennem dette ogsa inden for uddannelsespraksissen. Det faretruende i denne
situation er, at vi risikerer at ende med at vaerdsaette det, der males, i stedet for at male
det, der veerdseettes. Det er imidlertid det sidste, der i sidste instans ber oplyse vores be-



slutninger om, hvilken retning uddannelsen skal tage. Det er derfor, jeg har argumenteret
for behovet for at forholde sig til spergsmalet om, hvad der konstituerer god uddannelse
snarere end for eksempel effektiv uddannelse. Jeg har forsggt at indikere, hvorfor
spargsmal om uddannelsens mal og formal synes at veere forsvundet fra vores horisont,
og har specifikt forbundet dette med fremvaeksten af lzeringssproget og den omsiggri-
bende 'leeringgerelse’ af uddannelsen. Jeg har i dette kapitel ikke forsggt at give et svar
pa spargsmalet om, hvad der konstituerer god uddannelse, ikke mindst fordi jeg er klar
over mangfoldigheden af holdninger til dette spargsmal, og ogsa fordi jeg er overbevist
om vigtigheden af at holde diskussionen om uddannelsens mal og formal kerende snarere
end forhastet at
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afslutte den. Mit bidrag i dette kapitel har forst og fremmest veeret at betone, at spargs-
malet om god uddannelse er et sammensat spergsmal. Dette betyder, at vi i vores dis-
kussioner om uddannelsens mal og formal bar vaere bevidst om uddannelsens forskellige
roller og funktioner. Jeg har peget pa, at det kunne veere gavnligt at drage en distinktion
mellem forskellige uddannelsesfunktioner - kvalifikation, socialisation og subjektifikation -
og har argumenteret for, at vi ikke bor betragte disse som separate aspekter af uddannel-
sen, men snarere som overlappende, indbyrdes for bundne og i en vis udstraekning endda
modseetningsfyldte dimensioner af, hvad uddannelse er og kan handle om. Mens jeg pa
den ene side har praesenteret disse tre dimensioner som funktioner af uddannelsesmaes-
sige processer og praksisser, dvs. som omrader, hvor uddannelse kan have visse 'effek-
ter', har jeg pa den anden side peget pa, at der ogsa er tale om tre omrader, hvor uddan-
nelse kan have som mal at operere. | denne forstand kan de ogsa betragtes som tre po-
tentielle roller, uddannelsen kan spille. Selv om det ikke altid er let at skelne mellem disse
tre dimensioner, og selv om det er endnu vanskeli-
gere at begribe de interaktioner, der finder sted
mellem dem, mener jeg, at det i vores diskussioner
om uddannelsens formal er vigtigt at veere bevidst
om denne kompleksitet og eksplicit forholde sig til
den. Hvis vi ikke gor dette - hvis vi ikke forholder
os eksplicit til spergsmalet om god uddannelse - er
der en reel risiko for, at data, statistikker og sam-
menlignende oversigtstabeller vil gore det for os.
Det er derfor, det er vigtigt at give spergsmalet om
god uddannelse en fremtraedende plads i vores
uddannelsesmaessige bestraebelser. Dette er lige
sa vigtigt p& niveauet for undervisningens hver-
dagspraksis, som det er pa det hgjeste niveau for
udstikning af retningslinje for uddannelsesomradet.
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Og ...

Noget af det jeg har arbejdet med kan man finde i mine Nyhedsbreve, pa hjemmesiden.
Julekalender som repetition til mit sidste hold i Aimen dannelse - KLM pa UCL i Odense,
er naturligvis udsendt 1. december 2022. Jeg er ikke stolt af samtlige 24 afsnit, og jeg har
helt klart ikke brugt den time pr. minuts video, der er normalen.

Men den 22. og 23. december behandler jeg Hartmut Rosa, og hvis man er interesseret i
hvorfor jeg har stremper pa grene, sa er det lagen fra den 2. december, der skal abnes.
Jorns billede pa forsiden, refererer til Kunsten, uddannelsen og autoriteten, udsendt 23.
marts 2023.

Carsten Oxenvad
November 2023
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