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Den neoliberale
konkurrencestats
paedagogiske tidehverv

— fra borgerdannelse til leeringsteori

Af Niels Mattsson Johansen Det gamle princip, at erhvervelse af viden
ikke kan adskilles fra andens dannelse

(Bildung) er og vil blive mere foraeldet.

Lyotard 1979

Den franske filosof Jean-Frangois Lyotards (1924-1998) opsigtsvakkende udsagn fra
bogen Viden og det postmoderne samfund om et fremtidigt endeligt for andens dannelse
ved tilegnelse af viden anfgres ikke for at reducere filosoffer til spakoner, endsige filosofi til
fremtidsudsigelse. Lyotards udsagn om tiltagende dndlgs videntilegnelse kan hverken sammen-
lignes med Maren i kerets spaddomme eller sidestilles med konsumoptagede fremtidsforskeres
tvivlsomme forudsigelser om morgendagens flygtige forbrugsgode. Nej, hvor anti-hegelsk ud-
sagnet om en aftagende dialektik mellem viden og dannelse end forekommer, viser Lyotard sig
som &gte hegelianer, nar han med udsagnet s@tter samtiden pa begreb.” Dog flyver Lyotard
ikke ud i aftenskumringen, men i daggryets morgenrgde, hvorfor hans filosofiske samtidsdia-
gnose heller ikke fgrst treeder frem efter virkeligggrelsen af viden og ands adskillelse. Allerede
1979 satter han de naste 30 ars dominerende uddannelsespolitiske motiver pa begreb, fgrend
de foreligger virkeliggjorte.

Lyotards 30 ar gamle samtidsdiagnose hentes ikke frem af nostalgi, men fordi han evner at
artikulere de @ndringer, han som fintfglende seismograf registrerer fgrend de politisk er virke-
liggjort. Der er, som det skal vises, tale om grundleggende @®ndringer i begrundelserne for det
offentliges engagement i videnproduktionen. Fremover begrundes statslig involvering i viden-
produktion ifglge Lyotard alene ud fra nationalgkonomiske kalkuler. Det uddannelsespolitiske
rationale koloniseres i stigende omfang af det gkonomiske ditto, hvorfor pedagogisk viden ka-
pitaliseres for som varer at indtrede i kapitalens cirkulationsproces: viden skal afkaste mervi-
den! Dette sker ved at instrumentalisere pedagogik til leringsteori for at producere fremtidens
videnbegarlige subjekter. Med kapitaliseringen indfinder adskillelsen af viden og dannelse, Bil-
dung, sig. 'Ngdvendige’ uddannelsespolitiske tiltag for at virkeligggre adskillelsen bliver efter
1979 hurtigt dominerende motiver i europaisk uddannelsespolitik, og i tiden efter konstateres
savel @ndring af paedagogikkens samfundsmeessige raison d’étre som en markant ompriorite-
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ring i begrundelserne for at atholde grundskole,
nemlig en omprioritering fra dannelse til fagfaglig-
hed.

Nearverende tekst beskaftiger sig med et konsta-
terbart paedagogisk tidehverv i den neoliberale, soci-
ale konkurrencestat.? Artiklens overordnede argu-
ment er, at peedagogikken har undergéet en transfor-
mation fra at vaere den ®ldre generations dannelse af
den yngre generations indtreedelse i samfundet til i
dag udelukkende at koncentrere sig om dennes ind-
fagrelse pa arbejdsmarkedet. Omdefineringen af
pedagogik fra samfundsdannelse til arbejdsmar-
kedskompetent har fundet sted som konsekvens af
dels en modernisering af den offentlige sektor, dels
uddannelsespolitiske initiativer de seneste 30-40 ar.
Artiklens hensigt er at vise, hvordan uddannelsespo-
litiske initiativer har &ndret padagogik til empirisk
uddannelsesforskning uden at inddrage og forholde
sig til peedagogikkens traditionelle normative ind-
hold. Men diskussionen indledes med en praesenta-
tion af dannelsesfilosofiens transcendentale a priori.

DANNELSENS FILOSOFISKE ANTROPOLOGI
Safremt Lyotards diagnosticerede adskillelse af
viden og dannelse skal kunne gelde som relevant
samtidsdiagnostik, ma han ved dannelse ikke forsta
resultatet af smaborgerlig opdragelse, som f.eks. at
vere velopdraget. Lyotard ma ngdvendigvis forsta
noget andet og langt mere grundleggende ved dan-
nelse end blot velopdragelse og evt. lidt (kultur)hi-
storisk viden. Udsagnets radikalitet dekker over en
filosofisk- antropologisk forstdelse af dannelse. Ved
dannelse forstds *'menneskdyrets” omdannelse til
samfundsmassig borger, en proces, der hovedsagligt
finder sted i naturbearbejdelsen. Denne omformer
ikke kun den ydre og menneskets indre natur, den
danner ogsa mennesket. Deraf kan det konkluderes,
at maske adler arbejdet ikke, men det danner det vir-
keliggjorte menneske, eller som den tyske filosof
Hegel (1770-1831) fastslér i Andens Feenomenologi
»ld]et er altsa takket veere dannelse, individet ggr sig
galdende og bliver virkeligt.” (Hegel 2005, 340). En
abstrakt, antropologisk figur Hegel bl.a. konkretise-
rer i sine forel@sninger om @stetikken, hvori han po-
interer, at nok adskiller mennesket sig fra dyrene,
men han identificerer denne adskillelse til, med et
udtryk af Adrian Johston, at vaere en denaturalisering
af menneskets natur (Johston 2011).» I denne be-
grebsliggjorte forskel mellem dyr og mennesker ad-
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skiller vi os ikke fra hinanden materielt; bade dyr og
mennesker er animalsk natur, men menneskets eksi-
stens forstas ikke ved at reducere denne til blot at
vare natur, da der ifglge Hegel midt i det animalske
materiale opstar nogle unikke betingelser for be-
vidsthed om denne animalitet, hvorved mennesket
dukket op:

Mennesket er et dyr, dog forbliver det i-sig ikke stdende i
sine dyriske funktioner ligesom dyret, snarere bliver disse
bevidste, erkendt og de ophaves, ligesom f.eks. fordgjel-
sesprocessen, til selvbevidst videnskab. Derved oplgser
mennesket skrankerne for dets i-sig-varende umiddelbar-
hed, sd det netop derved, fordi det ved, at det er dyr, op-
hgrer med at veere dyr og giver sin viden som and (Hegel
1986, 112).»

Tilstedevarelsen af menneskelig bevidsthed er ikke
mere mystisk end, at animalsk liv jo selv er opstéet
ud af livlgst materiale. Hvordan og hvornar disse
unikke forudsatninger er opstéet, behgver vi ikke at
komme yderligere ind pa her. Her ma det vere til-
strekkeligt i lighed med den slovenske filosof Slavoj
Zizek at henvise til et The Parallax View (Zizek
2009) og pa den baggrund konstatere et gap, nar vi
forsgger at forsta menneskeartens opdukken midt i
en ellers livigs materialitet. Dette parallax gap kan
som Johston begribes som naturens egen de-naturali-
sering, hvorved noget nyt opstar.> Denaturaliserings-
arbejdet som f.eks. erhvervelse af viden om natur-
love, en viden, der er foruds@tningen for vores fri-
ggrelse af vores naturlige ophav, kan derfor ogsa be-
skrives som &ndens dannelse, hvorfor viden og
dannelse ikke kan adskilles i denne antropologiske
figur. Derfor danner arbejdet ogsa dnden. Nu denatu-
raliserer vi ikke os selv, den opgave er af indlysende
grunde udlagt til generationen fgr, hvorfor dannelse
af mennesket kan bestemmes som resultatet af den
andens arbejde med at denaturalisere barnets natur-
lige ophav.” Relationen mellem den ®ldre og yngre
generation er den padagogiske, og den sigter nok pa
at bibringe barnet viden men en viden, der altid alle-
rede erhverves som moment i &ndens dannelse, dvs.
barnets menneskeligggrelse. Det er dialektikken i det
denaturaliserende arbejde, som ifglge Lyotard nu af-
kobles.

Enhver afkobling af viden og dannelse medfgrer
ikke kun konsekvenser for den enkeltes dannelse,
men far uundgéeligt ogsa samfundsmassige konse-
kvenser. Dannelsesbegrebet kan nemlig ikke, som
Thomas Hgjrup argumenterer for (Hgjrup 2002), for-



stas “individualpsykologisk’. Det ma altid allerede
forstas som borgeren og statens samtidige dannelse.
Afkoblingens dannelsesmassige konsekvenser beg-
renser sig derfor heller ikke kun til den enkelte, idet
en endimensionel faglighedspaedagogik erstatter den
klassiske dannelsesfilosofis idé om borgerdannelse.
Fremfor at danne borgere til det politiske fellesskab
producerer den pedagogiske viden udelukkende vi-
denbegarlige subjekter. Derfor indfanges tidens ud-
dannelsespolitik ogsd med Adornos (1903-1969), en
moderne hegelianer, begreb om halvdannelse. En dia-
gnose om en apolitisk, &stetisk udvandet form for
dannelse, som Adorno stiller 20 ar fgr Lyotard:

Den, [dannelse], er blevet til socialiseret halvdannelse, den
fremmedgjorte dnds alletilstedeverelse. Oprindelse og be-
tydning af halvdannelse gér ikke forud for dannelse, men
efterfglger den snarere. (Adorno 1959, 93).

Det halvdannede, fremmedgjorte menneske er ifglge
Adorno resterne af en oprindelig emancipatorisk and
béret frem af det modernes fremstormende dannelses-
borgerskab. For dannelsesborgeren omfatter dannelse
ogsa borgerdannelse, hvorfor dannelse ogsa retter sig
mod fzllesskabet, det politiske niveau. Desvarre
medfgrer uindfriede politiske drgmme og forh&bnin-
ger skuffelser og resulterer i en stigende @stetisering
og afpolitisering af dannelsesbegrebet. I dette politi-
ske forfald afkobler dannelse sig dannelsens oprinde-
lige emancipatoriske formal. Ikke nok med at tidens
uddannelsespolitik ikke lengere forfglger et ideal om
menneskedannelse, s& gelder der ogsé, at dannelses-
begrebet ikke l&ngere rummer en samfundsvision om
frie og lige ander.

Halvdannelse eller som det rettelig burde kaldes
andlgs peedagogik kan i dag erkleres som officiel ud-
dannelsespolitisk malsetning. I hvert fald er det van-
skeligt at drage nogen anden konklusion i kglvandet
pé mere end 30 ars uddannelsespolitiske bestrebelser
pa at afkoble videntilegnelse fra dannelse af anden. I
dag fgres en uddannelsespolitisk initieret indsn@vring
af pedagogikken til empirisk uddannelsesforskning,
der forstar pedagogik som en anti-normativ og empi-
risk videnskab, hvis opgave det er at levere et sand-
synligt evidensgrundlag for den mest effektive ind-
leringsmetode. M.a.o. omfatter dannelse i dag kun
faglighed og fremmer dermed i forhold til traditionel,
moderne pedagogisk tenkning en endimensionel
samfundsdannelse, hvor dannelse reflekteres dels
som den enkeltes mulighed for indtredelse pa ar-
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bejdsmarkedet, dels som livslang laring, der i sig
dog indebarer et opggr med en grundleggende tan-
kefigur i klassisk, moderne pedagogik, nemlig dan-
nelse til myndigggrelse.” Med princippet om livs-
lang leering fastholder pedagogikken m.a.o. opdra-
gelsens objekt i en livslang umyndighed.

ELEVER SKAL BLIVE LARINGSDUELIGE

Inden padagogikkens mere klassiske dannelsesop-
gave diskuteres i artiklens andet hovedafsnit, er hen-
sigten i n@rvarende afsnit at vise de pedagogiske
og dannelsesmassige konsekvenser af de seneste 30
ars uddannelsespolitik i Danmark. Dette vil blive
gjort indenfor den indledningsvise n®vnte mer-
kantilisering af viden, hvis uundgaelige konsekvens
er Lyotards diagnosticerede adskillelse af videntileg-
nelse og dndens dannelse, en adskillelse Adorno be-
grebsbestemmer som halvdannelse. Merkantilise-
ringen viser sig dels som et finanspolitisk budgetsty-
ringsinstrument, dels som et mere ideologisk opggr
med padagogikkens traditionelle dannelsesopgave.
Synergieffekten heraf er indfrielsen af det centrale
uddannelsespolitiske gnske om at skabe lererigsvil-
lige elever, der begarer viden og som — frivilligt —
lader sig underkaste et livslangt umyndighedsfor-
hold til den merkantile stat.

Mens den finanspolitiske taxameterordning kun
omtales ganske kort, gives den ideologiske omtolk-
ning af pedagogikken stgrre opmarksomhed. Be-
grundelsen herfor er, at omvurderingen af padago-
gikken uundgéeligt reducerer uddannelsesinstitutio-
ner til rene l@ringsmatricer. Viden reduceres til tek-
nologi for produktion af yderligere viden, merviden.
Den merviden, viden skal producere, er faglig le-
ring hos den yngre generation, og den effektive, pro-
ducerende viden er padagogisk viden. Vi kan derfor
ogsa sette Lyotard og Adorno pa fzelles formel ved
sammenskrivning af deres pastande til tidens uddan-
nelsespolitiske mantra: pedagogisk viden skal alene
tjene til at tilvejebringe sandsynlig evidens for den
mest effektive lering, merviden. Det er dette uddan-
nelsespolitiske mantra, jeg ikke tgver med at karak-
terisere som halvdannet, andlgs paedagogik, for hvad
skal man ellers kalde en uddannelsespolitik, hvor
formalet for grundskolen ikke som tidligere sigter pa
den enkelte elevs alsidige eller personlige udvikling,
men derimod er reduceret til generering af et umat-
teligt videbeger, en lyst til merlering ”[f]olkeskolen
skal i samarbejde med foreldrene give eleverne
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kundskaber og ferdigheder, der: forbereder dem til
videre uddannelse og giver dem lyst til at leere me-
re...”(LBK 665 af 20/06/2014, §1, stk. 1). Ser vi
ikke her en indsnavring af grundskolens hoved-
@rinde til at producere faglighed og dermed en kon-
firmation af de uddannelsespolitiske og pedagogis-
ke konsekvenser af Lyotard og Adornos udsagn?

Men padagogikkens omvurdering til videnskapi-
tal medfgrer ikke kun @ndringer i vores forstaelse
af viden. Med videns afkobling fra &ndens dannelse
opgives samtidig ogsa et klassisk pedagogisk ideal
om, at pedagogik bl.a. handler om at danne barnet
til en autonom borger, der i kraft af sin myndighed
kan tage aktiv del i feellesskabets politiske liv. Ti-
dens dominerende padagogiske dannelsesideal er
ikke lengere borgeren, men derimod det livslange
barn, der fastholdes i evig umyndighed. Dette ses
tydeligt i den megen tale om livslang lering. Der-
for og som optakt til den efterfglgende diskussion
af den moderne padagogiks klassiske dannelsesop-
gave afsluttes dette afsnit med en diskussion af fo-
restillingen om livslang lering.

TAXAMETERORDNINGEN

Merkantiliseringen af viden har l&nge varet fast
praksis, nemlig som en fast del af finansministeriets
stramme budgetstyring af de offentlige finanser
siden Schliitter-regeringen i 1983 indleder dens mo-
dernisering af den offentlige sektor efter engelsk og
amerikansk forbillede. I New Public Managements
hellige navn hgres videns merkantilisering som
klingende mgnt, nar de kommunale eller statslige
betalinger for hver indskrevet barn og unge menne-
ske lgber ind pa uddannelsesinstitutionens konto
efter geeldende taxameterafregning. Denne finansi-
elle styring har for l&ngst vist sin effektivitet ved,
at uddannelsesinstitutionernes gkonomi ath@nger
af og derfor indrettes efter, hvad der efterspgrges.
For grundskolen synes is@r hgj faglighed at vere
en efterspurgt vare, hvorfor folkeskoler landet over
i dag indretter og ensretter undervisningen for at
kunne imgdekomme efterspgrgslen af varen. Foral-
dres forbrugeradfaerd i forbindelse med deres bgrns
skolevalg far direkte paeedagogiske konsekvenser,
nar skolevalget ikke leengere foretages ved at be-
spge den lokale skole — hvor der endnu maétte findes
en sadan —, nej, beslutningen om ens barns fremti-
dige skole er ikke mere end nogle fa klik vek og
findes ved opslag pa undervisningsministeriets
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hjemmeside for de enkelte skolers karaktergennem-
snit ved sidste prgveafholdelse. Her ath@ndes viden
i form af fagfaglighed mod kontant betaling, nemlig
den kommunale betaling til skolen for hvert indskre-
vet barn. En forbrugeradfard man fra statens side
har gnsket at fremme lige siden, man igangsatte den
meget omtalte og — diskuterede modernisering af
den offentlige sektor. Resultatet er oplgsning af den
politiske borgers deltagende forhold til fellesskabet
til fordel for en forbrugeradferd, der pa et forestillet
frit marked efterspgrger faglighed og ikke andens
dannelse.

HALVDANNENDE UDDANNELSESPOLITIK
Merkantiliseringen af viden ytrer sig ogsa pa et mere
ideologisk plan end som et finanspolitisk instrument
til at markedsggre uddannelsesinstitutioners selvfor-
staelse. Det, jeg kalder for den paedagogiske omvur-
dering af den klassiske dannelsesopgave, mgder os
som en gennemgribende ny begrebsligggrelse af
viden som kapital og dermed med et samfundsmes-
sigt krav om, at viden skal — produceres for at —
skabe merviden. Uddannelsespolitiske tiltag kapitali-
serer viden pa en made, s& den kan indsattes i den
kapitalistiske cirkulationsproces; hvorfor pedagogik
instrumentaliseres til at producere merviden. Derfor
kan vi ogsd med den padagogiske filosof Peter
Kemp konstatere, at tidens dominerende uddannel-
sespolitik forfaegter en andslgs peedagogik reduceret
til ren undervisningsteknik, metodik, uden blik for
borgerdannelse (Kemp 2014). Et eksempel pa denne
halvdannede uddannelsespolitik fremgér bl.a. af rap-
porten Forskning, der kan bruges — nyorientering af
den peedagogisk forskning fra KL. Denne indledes
med at fastsla, at den pedagogiske forskning i Dan-
mark ikke formar i tilstreekkelig grad at understgtte
bgrns og unges faglige udvikling i savel dagsinstitu-
tioner som i folkeskolen” (KL 2005, 5). Hvis man
skulle have veret i tvivl, fastslar rapporten, at set fra
det offentliges perspektiv s@ttes bgrn i daginstitutio-
ner og unge gér i folkeskole alene for at modtage
faglig viden, og ikke fordi disse institutioner skal
medvirke til deres dannelse som samfundsborgere.
Den ’dannelse’ disse grundleggende institutioner
skal bibringe den yngre generation er “det afggrende
fundament for bgrn og unges mulighed for efterfgl-
gende at deltage pa arbejdsmarkedet” (KL 2005, 5).
Et arbejdsmarked politikere, arbejdsmarkedspartnere
og den brede offentlighed méske med rette forestiller
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sig som hgjt specialiseret og som derfor stiller krav
om hgj faglighed for indtredelse. Derfor anskues
pedagogikkens hovedspgrgsmal for det offentliges
perspektiv ogsa som et spgrgsmal om, hvordan pz-
dagoger og lerere bedst giver bgrn og unge den gn-
skede faglige leering, og her leverer den davarende
pedagogiske forskning ifglge rapporten ikke et til-
straekkeligt bud pé, hvad der virker i praksis. Politisk
ma den padagogiske forskning derfor ogsé fremad-
rettet omprioriteres i retning mod at ”styrke den
hérde kvantitative og evidensbaserede forskning i
hvad der virker” (KL 2005, 6). En omprioritering af
pedagogisk forskning, der kan bruges "’til at gge den
faglige vaerditilvakst i folkeskolen” (KL 2005)® for-
drer formulering af en national sammenhangende
forskningsstrategi, sa det undgas:

at veerdifuld viden forbliver i universitetskredslgb — og sa
ville vi vaere bedre stillet ved slet ikke at bedrive nogen
padagogisk forskning overhovedet. Forskningens veerdi —
og dermed succeskriteriet for en ny sammenhangende
paedagogisk forskningsstrategi — ma vere, at den bidrager
til at skabe malbar og faglig verditilveekst (KL 2005, 28).

Rapporten illustrerer dermed tydeligt Lyotards
pastand om videns nye tilstand, da den uden tgven
praesenterer viden som kapital, der sattes i omlgb
med henblik pé at producere merviden hos bgrn og
unge. Opgaven for en sammenhangende national
forskningsstrategi er at tilse, at viden ikke forbliver
indelukket i det universitere miljg, men nyttigggr
sig ved at skabe verditilvaekst. Udover at ompriori-
tere en overvejende kvalitativ forskning indenfor
padagogikken til hard kvantitativ paedagogisk forsk-
ning for at tilvejebringe et for pedagoger og lerere
ngdvendigt evidensbaseret metodegrundlag for bed-
ste indl@ringspraksis, anbefaler rapporten ogsa gget
forskning i effektiv brug af test for at blive bedre til
at systematisere evalueringen af elever og bruge
evaluering som et effektivt leringsvaerktgj (KL
2005, 23). Derimod forholder rapporten sig total
tavs, hvad angér borgerdannelse i tilknytning til den
institutionaliserede l@ring i grundskolen. Den insti-
tution vi indtil for fa &r siden omtalte som fallesska-
bets vigtigste dannelsesinstitution.

Selvom rapporten er en diskussion af, hvordan
samfundet bedst og mest effektivt, leringseffektivt,
anvender knappe gkonomiske ressourcer indenfor
den padagogiske forskning, reflekterer den med sit
leringsfokus en generel uddannelsespolitisk tendens
i tiden. Formalet med rapporten er at omdirigere de

offentlige forskningsmidler, sa paedagogisk forsk-
ning kapitaliserer sig i form af merviden, lering.
Med sadanne tilkendegivelser er der intet overras-
kende i, at padagogisk forskning i stigende omfang
orienterer sig mod andre empiriske videnskaber
uden et normativt aspekt.

En fgrste sejr for den halvdannede, andlgse ud-
dannelsespolitik indtraeffer med bk 572 af 09/06/
2006 og stadfestes endeligt med 1bk 665 af 20/06/
2014, ogsa kendt som de seneste to lovaendringer af
folkeskolen.® Som allerede vist med citat forfaegter
denne ligesom sin forgenger en foredlet tankpasser-
padagogik, nar der i formalsparagrafferne tales om
at give elever kundskaber og ferdigheder; m.a.o.
gives der ikke lovmassig hjemmel til en undervis-
ning, hvor elever aktivt tilegner sig kundskaber og
ferdigheder. Uddannelsespolitisk er der tale om pas-
sivisering af en tidligere politisk villet aktiv elev-
rolle. Og det er ikke kun elevrollen, der politisk
@ndres i mere passiv retning fra 2006 og frem, ogsa
leringsinstitutionen, dvs. skolen, &ndres, hvor der
helt frem til loveendringen i 2006 uddannelsespoli-
tisk hyldes et dannelsesprincip om, at ”skolens un-
dervisning og hele dagligliv ma [...] bygge pa
andsfrihed, ligeveerd og demokrati” (LBK 509 af
30/06/1993, § 1, stk. 3), gelder der i dag, at skolens
virke kun skal ”veare preget af andsfrihed, ligevaerd
og demokrati” (LBK 665 af 20/06/2014, § 1, stk. 3).
Det er selvfglgelig en diskussion vaerd, hvad der lig-
ger i ordene "bygge pa” og “praeget af” og ikke
mindst, om der i skolens dagligliv vil kunne registre-
res en praktisk-paedagogisk forskel. Uanset hvor mi-
nimale eventuelle forskelle matte vere, tilbagestar
den uafviselige kendsgerning, at ord skaber virkelig-
heder. Den una®gtelige semantiske forskel mellem
“bygge pa” og “praeget af”’ signalerer en symbolsk,
billedmassig forskel: Det man traditionelt bygger
pé, er fundamentet, hvorfor andsfrihed, ligeverd og
demokrati indtil 2006 udgjorde den grund, skolen
stod pa; mens de samme verdier fra 2006 i dag kun
praeger skolen, dvs. ikke som fundamentet kommer
'nedefra’, men derimod signalerer noget udefrakom-
mende, der patrykkes skolen, ligesom mgnter pree-
ges, dvs. patrykkes, med forskellige motiver. Og et
forvaltningsretligt interessant spgrgsmaél er, om en
emsig kommunalbestyrelse med loven som hjemmel
kan indsnavre det praktiske demokrati pa kommu-
nens folkeskoler, hvis sigtet hermed er at hgjne fag-
ligheden.
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[llustration Flemming Born

Et andet eksempel pa halvdannende uddannelsespo-
litik ses med den daverende SRSF-regerings be-
kendtggrelse om lovandring af uddannelsen til
professionsbachelor som leerer i folkeskolen, (BEK
nr. 231 af 08/03/2013). En bekendtggrelse, der fulgte
i kglvandet pa udgivelse af rapporten Deregulering
og internationalisering fra januar 2012. Rapporten
indeholder evaluering og anbefalinger om leererud-
dannelsen af 2006 og udspringer af et gnske fra for-
ligspartierne bag lereruddannelsen” (Fglgegruppen
2012, 4). Formalet med at nedsztte en fglgegruppe
er et gnske om at monitorere udvikling for at kunne
gennemfgre et evalueringsprogram, “der skulle mu-
ligggre en vurdering af den reformerede uddannelses
elementer, elementernes samspil og lovens overord-
nede mélopfyldelse”, og dens formaél er at "bista for-
ligskredsen bag lereruddannelsen i dens drgftelser af
behovet for at foretage eventuelle justeringer af
loven” (Fglgegruppen 2012, 4). At oprette en fglge-
gruppe til ngje at fglge den overordnede malopfyl-
delse bag lovgivningen kan for sa vidt vaere en
udmarket idé, men ndr intentionen med lovandrin-
gen af lereruddannelsen i 2006 alene var, ”at den
danske lereruddannelse skulle have et fagligt 1gft”
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(Fglgegruppen 2012, 8), ja, da kan rapporten i dens
vurdering af loveendringen ogsa kun vurdere, i hvil-
ket omfang malet om en fagligt styrket lereruddan-
nelse er néet” (Fglgegruppen 2012, 8). Dvs. hvorvidt
lovaendringen af lereruddannelsen kan betegnes som
en succes eller fiasko alene ath&nger af, hvorvidt det
faglige niveau i lereruddannelsen er hgjnet og ikke
af andre faktorer.

At Fglgegruppen i evalueringen af lereruddannel-
sen forholder sig snavert til dens kriterium om fag-
lighed ses med indsnavringen af faglighed til ’lerer-
gerningens kernefaglighed’, som i rapporten udeluk-
kende forstas som et spgrgsméal om, hvorvidt lerere,
nér de er ferdig uddannet kan udfylde folkeskolens
krav om at "styrke og udvikle den enkelte elevs fag-
lige kundskaber og kompetencer, og den skal skabe
grundlaget for en dygtig og veluddannet befolkning”
(Fglgegruppen 2012, 10).” Heraf fglger, at lererud-
dannelsen ifglge Fglgegruppen udelukkende skal ud-
styre kommende lzrere med padagogisk viden, der
kan skabe leering — det er i hvert fald lovaendringens
succeskriterium, og efterlever jo netop kravet om ef-
fektiv pedagogisk viden fra KL-rapporten. Vek eller
i hvert fald total fravaerende er en traditionel lerer-

*



opgave som omsorg. Det er derfor heller ikke overra-
skende, nar Fglgegruppen i evalueringen af loven-
dringens betydning for ’padagogik og lererfaglig-
hed’ konkluderer:

Den nuvarende lereruddannelse har bidraget med styr-
kende professionskompetencer pa en reekke omrader: eva-
luering og dokumentation, klasseledelse og undervisnings-
differentiering. Integration af linjefag og pedagogiske fag
er ogsa forbedret.

Omvendt star andre professionskompetencer stadig svagt i
uddannelsen....

Det pedagogiske og lererfaglige element skal fylde langt
mere 1 lereruddannelsen..
(Fglgegruppen 2012, 19)."”

For at imgdekomme Fglgegruppens gnske om at lade
det pedagogiske og lererfaglige element fylde langt
mere er omstrukturering af lereruddannelsen ngd-
vendig, da ”[d]et er et grundleggende vilkar, at
leereruddannelsen ikke kan alt, hvad der forventes af
den” (Fglgegruppen 2012, 8). Skjult bag denne tilsy-
neladende uskyldige og nggterne konstatering af, at
selvfglgelig kan man ikke na alt i lereruddannelsen,
at noget ma overlades til senere, gemmer der sig et
opggr med lereruddannelsens traditionelle dannel-
sesmoment og dermed reelt ogsa et opggr med lerer-
rollen som en aktiv agent i elevers dannelse til sam-
fundsborgere. For som Fglgegruppen ikke tgver med
at konkludere, efter den har konstateret, ’[d]et er in-
gen kunst at bruge flere ECTS-point” og afvist mu-
ligheden af at forlenge lereruddannelsen:

Safremt leererfagligheden skal styrkes yderligere i leererud-
dannelsen, skal der prioriteres blandt uddannelsens forskel-
lige elementer. Det er fglgegruppens overbevisning, at
leererfagligheden skal vare det berende element i lererud-
dannelsen. Det kan betyde, at nogle af de eksisterende ele-
menter ma nytenkes, sa lererfagligheden star sterkere i
det samlede billede. Fglgegruppen peger i rapporten pa, at
feellesfaget kristendomskundskab/livsoplysning/medbor-
gerskab (KLM) kunne vere et af de omréader, der skal ny-
tenkes ind i en mere l@rerfaglig kontekst (Fglgegruppen
2012, 10).

Anbefalingen fra Fglgegruppen er klokke klar: det
traditionelle dannende i l®reruddannelsen skal ofres
— eller nytenkes som det hedder pa nydansk — pé fag-
lighedens alter; og det vel og merke ikke en ind-
holdsbestemt, men derimod en formel faglighed. Det
rapporten selv beskriver som deregulering af leerer-
uddannelsen, er omdirigering af reguleringen fra

”indholdsstyring til kompetencemalstyring”, “en flyt-
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ning af fokus fra indholdet i en uddannelse til de
studerendes udbytte af uddannelse” (Fglgegruppen
2012, 20 & Kemp 2014, 151). Deregulering af
leereruddannelsen omtales nok som stgrre autonomi
for uddannelsesstederne, men reelt forsgges hermed
intet andet end at virkeligggre anbefalingerne fra
rapporten Forskning, der kan bruges. Lereruddan-
nelsen skal ikke l&ngere bibringe de lererstude-
rende specifik viden og indsigt i fagenes indhold,
men derimod give dem nogle formelle kompetencer
i lering, dvs. snavre didaktiske kompetencer, der
senere kapitaliserer sig som elevers merviden.
Halvdannet m& man kalde en uddannelsespolitik,
der ikke som tidligere interesserer sig for og bekym-
rer sig om andens dannelse, men alene koncentrerer
sig om faglighed forstaet som en formel kompetence
til selvregulerende l@ring. Hvad bgrn og unge kon-
kret lerer, er uddannelsespolitisk lige gyldigt; ud-
dannelsespolitisk kerer man sig ikke om indholdet,
hvilket fremgér af et laserbrev af SR-regeringens
undervisningsminister i Information d. 19. december
2014. Heri skriver Christine Antorini bl.a.: ”Derudo-
ver har vi med de nye Felles Mél for fagene indfert
leeringsmal. Vi er géet vaek fra at fortelle lererne,
hvad de skal undervise eleverne i. I stedet har vi sat
rammerne for, hvad eleverne leringsmessigt skal
have ud af undervisningen” (Antorini 2014, 21). Det
vigtige er, at den yngre generation l@rer at lere,
hvilket har varet det overordnede uddannelsespoliti-
ske mél fra 1990’erne under den davarende SR-re-
gering. Dennes undervisningsminister, Ole Vig
Jensen, udgiver i 1997 rapporten National Kompe-
tenceudvikling. Erhvervsudvikling gennem kvalifika-
tionsudvikling, hvori man kan lese fglgende:
Den hastige udvikling i et stadigt mere komplekst sam-
fund betyder som n@vnt, at de faglige kvalifikationer fo-
reldes hurtigere og hurtigere. Det bliver afggrende, at
uddannelsessggende leerer at lere [min kursivering] og
udvikler en positiv holdning til, at arbejdet hele tiden ngd-
vendigggr en lgbende op- og omkvalificering. Som sadan
bliver lpbende efter- og videreuddannelse [oprindelig kur-
sivering] et grundvilkar for alle pa fremtidens arbejdsmar-
ked — uanset om de er kort- eller hgjtuddannede
(Undervisningsministeriet 1997, 59).
Tydeligere kan formélet med uddannelse neppe ud-
trykkes: lering har aflgst borgerdannelse som den
enkeltes uendelige livsopgave, hvorfor princippet
om ’livslang lring’ ma udpeges som samtidens
dannelsesideal: elever skal blive leringsduelige
(Qvortrup 2007, 265)!
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ANDL@S PADAGOGIK

Inden vi i det fglgende ser nermere pa ’livslang
lering’ som anti-paedagogik, skal en anden afgg-
rende pedagogisk konsekvens af ovenstidende ud-
dannelsespolitik n@vnes, nemlig den som uddan-
nelsesforskeren Gert Biesta omtaler som gget foku-
sering pa leringggrelse, eng. learnification (Biesta
2011, 15) som uddannelsens formal. Hverken poli-
tisk eller pedagogisk itales@ttes dannelse som et
formél med uddannelserne. Dette omtales ene og
alene som tilegnelse af fagspecifik viden og i en
form, som muligggr testning. Resultatet er en fattig-
ggrelse i vores sproglige forméen for at udtrykke ud-
dannelsernes egentlige formal, og hvad der ggr
uddannelser gode. Den sproglige forarmelse viser
sig som sagt ikke kun uddannelsespolitisk, nar denne
som eneste politisk vision for den seneste loven-
dring af folkeskolen taler om at ggre en god skole
bedre i kraft af et fagligt 1¢ft, den sproglige ufor-
maen ytrer sig i dag ogsa indenfor en, har det vist
sig, serdeles lydhgr pedagogisk forskningsverden.

Den halvdannede uddannelsespolitik ytrer sig
ikke kun i et tomt dannelsesideal som ’lerer at lere’,
dens effekter spores ogsa i tidens herskende, andlgse
paedagogik, da uddannelsespolitikken jo i hgj grad
ogsa er bestemmende for, hvilken pedagogisk forsk-
ning, der prioriteres og fremmes. De nye uddannel-
sespolitiske toner om flere tests som indikator for
hgjere faglighed og dermed — forstas - ogsa bedre
kvalitative uddannelser hgres af etablerede forskere
indenfor den padagogiske forskningsverden og an-
vendes som argument for at reducere padagogik til
ren empirisk videnskab.

Argumentet er, at kun ved at blive praktiseret som
empirisk uddannelsesforskning leverer pedagogik et
sandsynligt grundlag for best practice. At den
paedagogiske forskningsverden som en anden tids-
seismograf allerede har registreret de nye uddannel-
sespolitiske tektoniske forskydninger fremgér af
rapporten Viden om uddannelse. Uddannelsesforsk-
ning, pedagogik og pedagogisk praksis. Denne ind-
ledes med fglgende:

What works er blevet ledespgrgsmélet par excellence til
uddannelsesforskningen. Det er is@r politikere, der stiller
spgrgsmalet. Det ggr de ud fra den opfattelse, at der ma
findes bestemte undervisningsmetoder, som er mere effek-
tive end andre — uanset malgruppe, fagligt indhold og in-
stitutionel kontekst — nemlig dem, der virker. Med ’virker’
teenkes der pa, om undervisningsmetoden eller —formen
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fgrer til, at eleverne opnér bedre resultater i forhold til de
standardiserede mal, der er sat for deres leering. Hvor man
tidligere kunne sige, at det er resultatet, der teller, er det i
dag ikke bare resultatet, men dét resultat, som viser sig i
en test eller en international sammenlignende under-
spgelse, der teller (Rasmussen m.fl. 2008, 13).

Ifglge rapportens forfattere galder det om at imgde-
komme politikeres uddannelsespolitiske intentioner
med en empirisk uddannelsesforskning, som viden-
feltet pedagogik nu kaldes. Formalet med den em-
piriske uddannelsesforskning er at “lgfte elevernes
faglige niveau” for at he&ve “de middelmadige ele-
vresultater”, som danske elever tilsyneladende har
opnaet i diverse internationale undersggelser. Meto-
den er “at identificere lovende undervisningsformer,
som er baseret pa overbevisende evidens for, at de
vil kunne fgre til leringsmassige fremskridt”
(Rasmussen m.fl. 2008, 13). I en saddan positivistisk
forstaelse af pedagogik indsnavres faget til evi-
densbaseret benchmarking og metodefrihed begraen-
ses til alene at vaere et valg mellem metoder, hvor
leeringen er stgrst, men hvor lering pa forhdnd er
defineret som fagfaglig indlering. At formalet med
ud-dannelse kunne tenkes at indeholde andre mo-
menter end faglig indlering bliver i en sddan optik
utenkelig, fordi vi tvinges til at tenke og italesztte
formélet indenfor en positivistisk videnskabsramme.
Resultatet er kvalitetens kvantificering!

Fra den engelsksprogede verden advokerer iser
den australske uddannelsesforsker John Hattie med
begrebet om visible learning, synlig lering, for en
sddan reduktiv opfattelse af peedagogik. Ifglge Hat-
tie er den vigtigste lereregenskab, lererfaglighed, at
vare bevidst om ens leringseffekt for:

The remarkable feature of the evidence is that the greatest
effects on student learning occur when teachers become
learners of their own teaching, and when students become
teachers. When students become their own teachers, they
exhibit the self-regulatory attribute that seem most desir-
able for learners (self-monitoring, self-evaluation, self-as-
sessment, selfteaching) (Hattie 2012, 29).

Hattie forstar formalet med uddannelse alene som et
spgrgsmal om leering, og for ham er lering udeluk-
kende fagfaglig, videnskabelig evidensbaseret
lering. At Hattie i sin vidensforstaelse forfagter et
snavert positivistisk videnskabsideal fremgar tyde-
ligt, nér han diskuterer og fastslar “the purposes of
education and schooling include more than achieve-
ment have been long debated” (Hattie 2012,18).
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Men selvom Hattie henviser til bade Platon og Rous-
seau for sit udsagn om, at skoler og uddannelsers
formal er mere end praestationer, forekommer det
vanskeligt at finde andet formal med disse sam-
fundsmessige aktiviteter, nar han i den efterfglgende
diskussion reducerer kritisk tenkning “to teach the
importance of evidence to counter stereotypes and
closed thinking...All of this depends on subject mat-
ter knowledge, because enquiry and critical evalua-
tion is not divorced from knowing something”
(Hattie 2012, 19). Hans udsagn, om at kritik er uad-
skillelig fra ogsa at vide noget, minder om vores
egen tidligere statsminister Anders Fogh Rasmus-
sens udokumenterede pastand om ’rundkredspada-
gogik’ ’[d]et er som om, at indle@ring af faglige
feerdigheder er blevet nedprioriteret til fordel for at
sidde i rundkreds og spgrge: “hvad synes du selv?’”
(Statsministeriet 2003). Selvfglgelig hanger kritik
og faglighed sammen, men kan kritik reduceres til
faglighed, som det ggres i tidens nye fagligheds-
pedagogik? Forudsztter evnen til kritik ikke ogsa en
evne til at kunne tenke i helheder, at kunne tenke i
synteser frem for kun at analysere? M.a.o. er en her-
meneutisk kunnen uundverlig for enhver form for
kritik, men en kunnen tidens herskende pa&dagogik
ikke ofrer mange ord.

Derimod barer Hattie med sin metaforiske beskri-
velse af lering ved til en ren teknificering af lering
og holdning til uddannelsessteder. F.eks. tgver han
ikke med at beskrive skoler som *’software’ (the
programs in schools) and the "hardware’ (buildings,
resources)”, og selvom disse afvises som det vigtige
for leering frem for “the ’Intel inside’” (Hattie 2012,
15), skal man vaere tungnem for ikke at se en reduk-
tiv opfattelse af dels tilgangen til uddannelse, dels
dens formal. I denne computerfisering af undervis-
ningen er dens ’Intel inside’ de “processings’ attri-
butes that make learning visible” (Hattie 2012,16).
Det gelder om at synligggre leringen ikke kun for
leererne, men ogsa to the student, such that they
learn to become their own teachers, which is the core
attribute of lifelong learning or self-regulation, and
of the love of learning that we so want students to
value” (Hattie 1012, 16). Med dens fokus pa livslang
lering og vores begar efter den studerendes videbe-
gar passer Hatties programerklering for uddannel-
sesforskningen som fod i hose til de uddannelses-
politiske intentioner her til lands."”

Derfor er det heller ikke overraskende, at Hatties

empiriske uddannelsesforskning herhjemme mgdes
med forstaelse af positivistiske leeringsforskere som
f.eks. Niels Egelund, Lars Qvortrup og Jens Rasmus-
sen. De to fgrstnevnte forklarer i deres forord til den
danske udgave af John Hatties netop citerede bog
modstanden mod evidensbaseret forskning indenfor
det pedagogiske felt ved ’at mange mener, at peda-
gogik er en normativ og ikke en empirisk videnskab”
(Egelund & Qvortrup 2013, 5.10). At moderne peda-
gogik bade kunne vare en normativ og en empirisk
videnskab udelukkes pa forhand, nar man har accep-
teret paradigmet om, at pedagogik skal sandsyn-
ligggre en pavirkningseffekt pd mere end 0,4.

LIVSLANG UMYNDIGHED
Med idéen om livslang lering er vi fremme ved den
sidste af de dannelsesmassige konsekvenser, der i ar-
tiklen ses som resultat af de seneste 30 ars uddannel-
sespolitisk omvurdering af pedagogikken. Ligesom
idéen om f.eks. synlig lering ikke kun bgr anskues
som en instrumentalisering af undervisningssituatio-
nen i effektivitetens hellige navn, men ogsa bgr be-
grebsligggres som objektivisering af det padagogiske
forholds vordende subjekt, bekrefter tidens dannel-
sesideal om livsiang lcering heller ikke kun forestil-
lingen om livet som en lang leringsproces. Nej,
livslang leering @ndrer radikalt den definerende kerne
i ethvert pedagogisk forhold, nemlig dets selvfors-
taelse af blot at vere et midlertidigt forhold. Det
padagogiske forhold har i modsatning til livslang
leering aldrig veeret teenkt eller forstaet som et livs-
langt forhold, da dets slutdato er givet i kraft af for-
holdets selvforstaelse. At det padagogiske forhold
implicerer sin egen afslutning og derfor aldrig kan
vere et livslangt forhold, fremgér bl.a. af de fore-
lesninger om padagogik Friedrich Schleiermacher
afholder i 1820/21. Her spgrger han, hvornar opdra-
gelsen hgrer op, og svarer selv pa spgrgsmalet: ”Det
ma vere det samme tidspunkt som det, hvor menne-
sket tilstas en selvstendighed selv af dem, der har
fart det hertil” (Schleiermacher 2010, 384)."> Arindet
med pedagogisk handlen er at fgre ynglingen frem til
autonomi, selvstendighed, hvorefter opdragerens
overherredgmme ophgrer. Et dannelsesideal som
’livslang leering’, der fastholder mennesket i et insti-
tutionaliseret livslangt pedagogisk forhold karakteri-
seres derfor bedst som anti-pedagogisk, da det ikke
kan siges at ville sit eget ophgr.

Med livslang umyndigggrelse som tidens anti-
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padagogiske dannelsesideal antydes ikke kun et
opger med en af det liberale demokratis vigtigste fi-
gurer: den autonome borger. Afskeden med den selv-
stendige borger udfordrer selve dannelsesbegrebet i
dannsesp@dagogikken.  Det centrale i denne dan-
nelsesforestilling begrenser sig nemlig ikke til dan-
nelse af privatpersonen. En sddan dannelsesfore-
stilling ville bade vere fattig og analytisk ubrugelig,
da mennesket jo ikke kun udfolder sit liv som privat-
person. Vi tiltales ogsa som selvstendige borgere for
aktivt at deltage i samfundets demokratiske instituti-
oner (Hgjrup 2002).'" Et analytisk anvendeligt dan-
nelsesbegreb ma derfor som et minimum ogsé rum-
me en forestilling om mennesket som borger, hvorfor
dannelse udover privatdannelse ogsa altid allerede er
borger- og statsdannelse. Et sddant dannelsesbegreb
forfeegtes netop af den klassiske dannelsespadago-
gik, hvis forestilling om dannelse derfor ogsa udfor-
dres af anti-pedagogiske dannelsesidealer som
livslang lering, leringsduelighed og ’lere at lere’.
De padagogiske konsekvenser af anti-pedagogik-
ken ser vi i dag som en forskydning i pedagogikkens
raison d’étre fra at vere et vigtigt led i national og
demokratisk borgerdannelse til i stedet at blive kob-
let op pa et neoliberalt paradigme (Pedersen 2011,
169-203). Denne forskydning er ikke ligegyldig eller
etisk anskuet neutral, for forskydninger i padagogik-
kens begrundelse effektuerer sig bl.a. i opfattelsen af
skolens opgave: bgr skolen fgrst og fremmest danne
den enkelte til et fellesskab i demokratisk medbe-
stemmelse eller give hende de faglige kompetencer
og kvalifikationer, der p.t. efterspgrges af arbejds-
markedet? Hvad bgr m.a.o. vere pedagogikkens
overdeterminator: det demokratiske fallesskab eller
arbejdsmarkedet? Spgrgsmalet er et spgrgsmal om,
hvordan vi som samfund anskuer og forstér vores liv
1 faellesskab, dvs. hvad der medierer, det vi er felles
om at skabe. Har vi ene og alene fundet sammen pa
markedets evige konkurrerende betingelser, eller fin-
der vi i fellesskab sammen for at v&rne om hinan-
den, et vern, der udggres af karligheden i de nere
familierelationer til et liv med den fremmede i ret-
feerdige institutioner. Hvad skal vi bygge vores fel-
lesskab op omkring: de demokratiske institutioner
eller markedet? At den samfundsmassige forening
via de demokratiske institutioner eller markedet ikke
er identiske, men rummer to vidt forskellige fore-
ningsforestillinger tydeligggres ved de prapositio-
ner, de hver iser knytter til sig. Saledes forenes vi i
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de demokratiske institutioner, mens vores interesser
forenes pd markedet; prepositionen ’i’ konnoterer
en inklusion i et feellesskab, som pa ingen méade kan
associeres med prapositionen *pa’. Ikke desto min-
dre er det netop en bevagelse fra de demokratiske
institutioner i retning mod faellesskab pa markeds-
vilkar, der ifglge Ove K. Pedersen og Tim Knudsen
karakteriserer de seneste 30-40 ars hovedstrgmning i
dansk politik. Ifglge forstnevnte beskrives staten i
dag bedst som en konkurrencestat, og i dens hellige
navn tilpasses samtlige politikomrader, ogsa de mere
klassiske velfeerdsomrader som sundhed og uddan-
nelse til staternes indbyrdes konkurrence. Tilpasnin-
gen af uddannelsespolitikken som central aktgr i den
internationale konkurrence begrunder den andlgse
leringspaedagogik, der har domineret uddannelses-
politikken de seneste 20-30 ar. I dette gde padagogi-
ske ruinlandskab finder vi ingen anden begrundelse
for grundskolen end faglig lering, og enhver rest af
borgerdannelse er for lengst skyllet bort af en ner-
mest tsunamiagtig reformbglge.

KLASSISK, MODERNE PADAGOGIK
Ekspliciteringen af dannelsesidealet livslang lering
viser med al gnskelig tydelighed den herskende ud-
dannelsespolitiks anti-pedagogiske tendens. Uddan-
nelsespolitik nares ikke lengere af en republikansk
and om myndighedsdannelse, men gnsker blot at
imgdekomme arbejdsmarkedets efterspurgte faerdig-
heder og kompetencer. Ensidigheden heri er et
opggr med den klassiske, moderne pedagogik, som
den vokser frem fra og med oplysningstiden. For
selvom padagogik nok altid allerede har varet et
vigtigt moment i statens biopolitik, dels borgerlig-
ggrelse, dels uddannelse af befolkningen, handler
padagogik fra Oplysningstiden og frem ogsa om at
myndigggre befolkningen, at danne den til auto-
nome borgere. Hensigten i dette afsnit er at vise
dobbeltheden i moderne pedagogik for mere tyde-
ligt at pavise ensidigheden i tidens herskende anti-
pedagogik.

Den moderne pedagogiks dobbelte &rinde om
dels at forme borgere til staten, dels at skabe auto-
nome borgere vil blive vist ved at eksplicitere en
ukontroversiel definition af pedagogik. Selvom den
benyttede definition af pedagogik ikke kan undga at
afgrense sig i forhold til andre definitioner, ma den
veare sd omfattende, at de fleste kan tilslutte sig defi-
nitionen. Seminarielektor Martha Mottelson anf@rer



en sadan bred definition af pedagogik i artiklen
”Padagogik som teori, kunst, kald, handverk, pro-

fession eller videnskab’:
Grundlaeggende kan man definere det padagogiske projekt
som et forhold, der etableres i kraft af et objekt (den, der
skal forandres), et subjekt (den, der varetager forandrings-
processen) og et motiv, som vedrgrer malsatningen for det
padagogiske projekt (Mottelson 2012, 39).

Idet Mottelson definerer paedagogik som et forhold
mellem et vordende subjekt (af Mottelson benavnt
objekt) og et subjekt for at né et bestemt mal, men
ikke forfegter et bestemt mal, afspejler definitionen
ganske pracist strukturen i moderne pedagogik
siden Oplysningstiden. Hvorfor 30 ars uddannelses-
politik med ensidig leeringsfokus ma karakteriseres
som havende letale konsekvenser for denne forsta-
else af paedagogik, er maske ikke umiddelbart indly-
sende, hvorfor hensigten i dette afsnit er at tydelig-
ggre dette. Det uddannelsespolitiske opggr med mo-
derne pedagogik ytrer sig pa tre felter: dels, som al-
lerede antydet, udfordres et moderne, klassisk dan-
nelsesbegreb, dels videnskabeligggres padagogik-
ken ensidigt efter naturvidenskabeligt forbillede. For
at illustrere dette skal det f@rst vises, at dannelse
netop ikke kan reduceres til uddannelse, men er
noget andet. Dernast skal det vises, at der er granser
for at videnskabeligggre paedagogik efter naturviden-
skabeligt forbillede, da den ma karakteriseres som en
praktisk-hermeneutisk videnskab. Afslutningsvist di-
skuteres det, hvorfor padagogikken som transhisto-
risk praksis videnskabeligggres i det moderne.

MENNESKEDANNELSE
Afsnittet om livslang lering beskrev dette ideal som
anti-pedagogik, fordi det fastholder det vordende
subjekt i livslang umyndigggrelse. Det anti-padago-
giske kommer af at i mods@tning til et pedagogisk
forhold, vil idealet om livslang l@ring ikke sin egen
oplgsning. Hensigten er nu mere eksplicit at vise
idealet om livslang l@ring som det pedagogiske for-
holds modsatning. Argumentet udfoldes som en
konkretisering af Mottelsons definition af padagogik
og vil uddybe dels det pedagogiske projekts forhold,
dels dets subjekt og vordende subjekt (det endnu-
ikke-denaturaliserede barn) samt endelig dets motiv.
Ligesom Schleiermachers tidligere anfgrte defini-
tion definerer ogsa Mottelson padagogik som en in-
tergenerationel relation centreret om spgrgsmalet
“hvad vil den ®ldre generation da egentligt med
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yngre?”. Pedagogik handler om ’det’, den &ldre ge-
neration vil med den yngre. Samme opfattelse genfin-
der man hos Lars Jakob Muschinsky, lektor i paeda-
gogik og tidligere rektor for N. Zahles Seminarium:
”’] voksnes omgang med bgrn indgar altid et eller
andet element af det, vi kalder opdragelse eller under-
visning” (Muschinsky 2012, 20), og hos professor
emeritus Staf Callewaert: “padagogisk praksis vil vi
definere som en praksis mellem en voksen og en end-
nu ikke voksen person eller sociale aktgrer” (Calle-
waert 2006, 22). Pa denne baggrund tgver jeg ikke
med at konkludere, at det intergenerationelle er et
ngdvendigt, men dog ikke tilstrekkeligt trek ved
pedagogik.

Den intergenerationelle relation udspa@ndes mellem
et subjekt, den ®ldre generation, der med sine hand-
linger virker formende — dannende — ind pa forholdets
modtagelige vordende subjekt, den yngre generation.
Den omtalte forandringsproces er i fgrste omgang det
forlgb, bgrn gennemgar fra at fgdes som "uferdige’ til
pé et tidspunkt at veere *feerdige’ i kraft af de voksnes
opdragelse, denaturalisering. Det padagogiske hand-
lende subjekt omdanner et uselvstendigt, vordende
subjekt til et selvstendigt menneske. Denne dannel-
sesproces foregar bade via opdragelse og uddannelse.
Dvs. pedagogik omfatter bade opdragelse og uddan-
nelse ”[p]edagogik vedrgrer — som vidensomrade — i
princippet alt, hvad der har med opdragelse og uddan-
nelse at ggre” (Mottelson 2012, 38). Pedagogik er vi-
denskaben om opdragelse og uddannelse. Men “moti-
vet” mangler endnu at blive preciseret.

Motivet eller malsetningen er opdragelsens med
henblik pa, det den @ldre generation "egentlig’ vil
med den yngre, eller igen med Schleiermachers ord,
denne gang fra 1820/21-forel@s-ningen "hvilke slags
mennesker bgr opdragelsen skabe?” (Schleiermacher
2000a, 297). Her spgrges der til, hvilken slags menne-
ske opdragelse og uddannelse egentlig skal resultere i.
Heraf fglger, at spgrgsmalet om slutresultatet er et
etisk anliggende, og derfor kan det ikke reduceres til
et rent teknisk spgrgsmal; dvs. selvom det skulle vere
muligt at beregne sig til, hvilke kompetencer, ferdig-
heder og holdninger der vil vaere nyttige for menne-
skene at besidde i fremtiden, ath@nger det af et etisk
valg i nutiden, om det nu ogsa er disse ferdigheder,
kompetencer og holdninger, vi vil fremme.

Det vigtige her er dog ikke opdragelsens konkrete
slutresultat, men derimod at vaere lydhgr overfor det
metaforiske i ordet op-dragelse. Lytter vi efter, hgrer
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vi, at opdragelse metaforisk talt bestér i, at det paeda-
gogiske subjekt trekker det pedagogiske vordende
subjekt op, flytter det fra et sted til et andet, nemlig
til dets fremtidige plads. Men hvor er det? Ifglge
Schleiermacher er barnets fremtidige plads dets indt-
redelse i samfundet som borger:

For det fgrste har opdragelsen til opgave at levere yng-
linge til staten. Familien er statens fgrste organiske ele-
ment; det enkelte menneske er et anneks til familien og
dets opdragelse er fgrst fuldendt, nér det indtraeder i et
borgerligt forhold, altsé selv kan stifte familie (Schleier-
macher 2000a, 298).">

Opdragelsens malsa@tning sigter pa at rykke barnet
ud af familiens trygge favn og placere det i dets
samfundsmessige eksistens. Samme opfattelse af
det pedagogiske projekt finder man ogsa hos den
moderne padagogiks fader, Jean-Jacques Rousseau,
hvis to beger Emil og Samfundspagten ikke kan
leeses uathengigt af hinanden, men netop skal leses
i sammenhang (hvorfor de begge da ogsa udkom
samme ar). Opdragelsens mals@tning om at opdrage
til samfundet far ogsé Rousseau til at tale om men-
neskets to fgdsler; fgrste gang til det biologiske liv,
anden gang for at leve som menneske, dvs. borger
(Rousseau 1993, 210). Opdragelse af barnet er dets
samfundsmassige fgdsel, barnets indfgring i dets
anden natur, eller det vi indledningsvis beskrev som
de-naturalisering af det naturlige ophav.

Saledes ma vi forsta opdragelsens méalsatning
som fzllesskabets forventninger og krav til det indi-
viduelle barn for dets indtraedelse i fellesskabet, det
almene. Opdragelsens resultat kan beskrives som det
forbillede barnet dannes efter. Opdragelsesmotivet
er m.a.o. den @ldres dannelse af barnet. Forstéet sa-
ledes er dannelse ikke blot et spgrgsmal om den en-
keltes dannelse, men er det i opdragelsen, som
raeekker ud over selve opdragelsen, dens transcenden-
tale aspekt. Dannelse angar forholdet mellem den
enkelte og fellesskabet, mellem det individuelle og
det almene. Dannelse tematiserer forholdet mellem
det individuelle og det almene: mellem jeget og dets
verden, som den tyske dannelsesteoretiker par excel-
lence Wilhelm von Humboldt definerer Bildung,
dannelse. Forholdet mellem jeget og verdenen er
ikke et hvilket som helst og ligegyldigt forhold, men
et for dannelse af mennesket ngdvendigt forhold.
Mennesket behgver interaktion med verden for at
kunne udvikle og danne sig som menneske. Ja,
ifglge Humboldt “behgver mennesket ogsa en ver-
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den uden for sig” “for at fuldende dannelsen af det
menneskelige til en helhed” (Humboldt 2010, 235 &
234). Fuldendelsen eller realiseringen af "det menne-
skelige’ i mennesket fordrer et andet i forhold til den
enkelte, en interaktion med noget ydre og fremmed.

I dannelsen af det vordende subjekt udggr felles-
skabets efterstrebte vardier forbilledet for subjektets
paedagogiske arbejde. Dannelsesprocessen forlgber
derfor som en formidlet forening af det vordende
med det almene, for at det derigennem med tiden
fremstéar som et selvsteendigt individ. Da savel opdra-
gelse som undervisning udggr vigtige momenter i det
padagogiske arbejde med at danne naste generation,
kan det foranledige en etisk forkastelig konception af
forholdet mellem opdragelse og undervisning pa den
ene side og dannelse pa den anden. Der er tale om en
etisk forkastelig opfattelse, hvis forholdet instrumen-
taliseres efter naturvidenskabeligt forbillede, idet
troen herpa bygger pa et middel-mal-forhold, der
konciperes som et entydigt kausalt forhold. Det vor-
dende subjekt objektiveres i en sddan konception af
forholdet; men ikke desto mindre er det netop en
sadan objektivering af det vordende subjekt, man
mgder i forestillinger som “Best Practice”, evidens-
baserede indleringsmetoder, "what works” etc. I
troen pa malstyret undervisning som mirakelkur til at
producere leringsvillige og videnbegarende elever,
glemmer man, at det pedagogiske mgde ikke kan
konciperes som et objektiverende mgde, i hvert fald
ikke uden at eliminere selve det pedagogiske. Det
padagogiske mgde finder sted mellem et subjekt og
et vordende subjekt, og er derfor heller ikke et objek-
tivt, men subjektivt forhold. Dette stiller pedagogik-
ken som videnskab i en yderst vanskelig situation,
for hvordan laver man videnskab om det subjektive,
og er pedagogik overhovedet en videnskab?

TEORI-PRAKSIS PROBLEMET

Idet der spgrges til pedagogikkens videnskabelighed
tematiseres det egentlige pedagogiske. Dette om-
handler menneskedannelse, dvs. menneskets udtrea-
delse af dyreriget ved dets anden fgdsel som
samfundsveasen. Anskuet saledes er padagogisk
handlen en transhistorisk praksis, der kendetegner
den @ldre generations formende omgang med den
yngre fremfor dyrenes instinktive adfeerd. Mennesker
har altid matte opdrage i betydningen danne og til-
passe den yngre generation til en sameksistens i
overensstemmelse med den &ldres praktiserede ad-



feerd og opfattelser. Peedagogisk handlen opstar da
heller ikke f@rst ved overgangen til moderniteten.
Herom vidner ordets graske oprindelse. Ordet ’pa-
dagogik’ er en sammensatning af to graske ord,
nemlig pais, der betyder *dreng’, og agogus, som
betyder ’at fgre’. Peedagogik betyder séledes *dren-
gefgrer/at fore drenge’, hvorfor der da ogsé gelder,
at det graeske ord paidagogus er “betegnelsen for
den slave hvis opgave det var at fgre de frie borgeres
bgrn til og fra skole og i gvrigt holde gje med deres
ggren og laden” (Sprogge 2003, 76). Saledes lader
det sig ikke gg@re at begrense padagogik til kun at
vare et moderne fenomen, da det har vaeret en form
for menneskelig praksis siden oph@velsen af vores
rene animalske liv.

At pedagogisk handlen er menneskenes naturlige
denaturalisering af dets rene biologiske varen-til
udelukker ikke, at der i tidens lgb er forekommet
@ndringer i forstaelsen af denne praksis, sakaldte
epistemologiske brud. Et sadant epistemologisk brud
kan netop konstateres fra midten af det attende ar-
hundrede, da padagogik institutionaliseres som en
egentlig, selvstendig videnskab. Oprettelsen af pe-
dagogiske l@restole ved universiteter rundt omkring
i Europa bevirker, at pedagogik udover altid at
havde varet praktisk viden fra da af bliver gjort til
genstand for teoretisk betragtning. Et vaesentligt de-
finerende traek ved moderne padagogik er, at peda-
gogik bliver til pedagogisk teori. En tilsvarende
udvikling kendes fra etikken, der ligesom padago-
gikken gennemgar en lignende teoretisering; etik-
ken, s®dvanen, har sin oprindelse i menneskets
handlingsverden, men bliver ved overgangen til
moderniteten genstand for selvstendig teoretisk be-
grundelse. En konsekvens heraf er en diskussion om,
hvorvidt pedagogik er praksis eller teori.

Selvom bade Schleiermacher og Herbart priser vi-
denskabeligggrelsen af pedagogikken, dvs. den teo-
retiske tilgang til paedagogisk handlen, er de dog
aldrig i tvivl om, at pedagogik aldrig kan reduceres
til ren teori. Pedagogik er ifglge Schleiermacher
ikke anvendt teori, men teorien kan bidrage til at op-
lyse vores tilgang til padagogisk handlen, som det
fremgar af 1826-forelesningen:

”og selvom teorien fgrst opstod senere, sd mangler den
opdragende dgmmekraft ikke kunstens karakter. For
selvom det indenfor ethvert omrade, man i snaver betyd-
ning kan kalde for kunst, er sadan, at praksis er langt
@ldre end teorien, sd kan man ikke engang sige, at prak-
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sissen fgrst med teorien far sin definerende karakter.
Praksissens vardighed er uafh@ngig af teorien: praksis
bliver kun mere bevidst med teorien” (Schleiermacher
2000b, 11).

Nar Schleiermacher omtaler pedagogisk handling
som kunst, er det vigtigt at forstd ’kunst’ i antik be-
tydning, nemlig som en teknisk kunnen, hvor en
kunstner formgiver et materiale uden anvendelse af
videnskabelig teori. Som situationsbestemt kunnen
til virkeligggrelse af pedagogiske motiver ma ogsa
den padagogiske viden karakterises som en kunst.
Pedagogisk praksis bestemmes af tid og sted, da
den udfgres af konkrete, deltagende mennesker, der
mg@des med et forehavende i en specifik situation.
Den meningsydes i kraft af subjektets afl@sning,
tolkning, af det principielle i situationen. Der
udgves pedagogisk dgmmekraft ved ikke at se den
konkrete situation som et eksempel pa en almen,
universel (natur)lov, men derimod vare i stand til at
finde det almengyldige i den specifikke situation. At
kunne handle pedagogisk meningsfuldt fordrer en
fortolkningsevne hos det paedagogiske subjekt.
Padagogisk kunst sigter pa forstéelse frem for for-
klaring, hvorfor paedagogik ma beskrives som en
humanistisk-hermeneutisk videnskab. Denne form
for viden besidder ifglge Schleiermacher — og de
gamle grakere — en verdi i sig selv (von Oettingen
2001, 58), og kan ikke sidestilles med (natur)viden-
skabelig viden, hvilket dog pa ingen made udeluk-
ker en egen form for videnskabelighed eller teo-
retisk oplysning af den padagogiske handlen.

Et hermeneutisk videnskabsideal sigtende pa for-
stdelse adskiller sig imidlertid radikalt fra et positi-
vistisk, naturvidenskabeligt videnskabsideal, der vil
forklare. Et videnskabshistorisk interessant spgrgs-
mal er, hvornar man kan konstatere en @ndring i op-
fattelsen af den videnskabelige paedagogiks funktion
i retning mod at skulle forklare padagogiske fa&no-
mener? Hvornir begynder den videnskabelige
padagogik at blive dannet efter naturvidenskabeligt
forbillede? Spgrgsmalet har ikke kun videnskabshi-
storisk interesse, det har langt mere vidtreekkende
konsekvenser, idet transformationen af pedagogisk
videnskabelighed har veret en altafggrende ngdven-
dig betingelse for indsn®vringen af pedagogik til
indleringsteori.

Den franske sociolog Emile Durkheim indsnzv-
rer som en af de fgrste forstaelse af pedagogisk vi-
denskab til ren teori. Dette ggr han bl.a. i artiklen
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“Padagogikkens vasen og metode”, hvori han fasts-
lar, at peedagogik “bestér ikke af handlinger, men af
teorier” (Durkheim 2014, 54). Ifglge Durkheim er
padagogik alene en made at opfatte opdragelse pa,
men har intet at ggre med den konkrete og praktiske
udgvelse af opdragelse (ibid.). Med denne signifi-
kante oplgsning af pedagogikkens tette sammen-
knytning med praksis dbner Durkheim for, i den
positivistiske videnskabs navn, at indsn@vre peda-
gogik til indl@ringsteori. En med tiden afmoralise-
rende transformation af pedagogisk videnskab,
som den samfunds- og fellesskabsorienterede socio-
log nok ville have svart ved at affinde sig med. For
selvom Durkheim i bestraebelsen pa at videnskabe-
ligggre padagogik efter naturvidenskabeligt forbil-
lede udskiller denne fra opdragelse og undervisning,
teenker han mélet for opdragelse og undervisning i
forlengelse af Rousseau, og forstar ligesom
Schleiermacher disse som et intergenerationelt anlig-
gende. Dette fremgér af artiklen “Opdragelse, dens
natur og dens rolle”. Heri fastslar han nemlig, at:

”[o]pdragelse og uddannelse er den indflydelse, som
udgves af voksne generationer pa de individer, der endnu
ikke er modne til det sociale liv. Dens formal er i barnet at
vaekke og udvikle et vist antal fysiske, intellektuelle og
moralske tilstande, som kraeves af savel det politiske sam-
fund som helhed som af det specielle miljg, hvortil det er
bestemt.” (Durkheim 2014, 40)

Hver enkelt af os bestar abstrakt anskuet af to vees-
ner, nemlig dels vores individuelle mentale tilstande,
det Durkheim kalder for det individuelle menneske,
dels de fglelser og vaner, som ikke kun udtrykker
vores personlighed — Pierre Bourdieu ville sige vores
habitus — sa som “religigs tro, moralsk tro og prak-
sis, nationale eller professionelle traditioner, kollek-
tive meninger af enhver art” (ibid.). Det er netop
disse ikke-personlige eller maske bedre: over-per-
sonlige meninger, vaner og praksisser, der ifglge
Durkheim er den nye videnskab, sociologiens gen-
stande, da de gives som positive stgrrelser og derfor
kan undersgges videnskabeligt. Erkendelsesinteres-
sen i at undersgge disse over-individuelle fanomener
er deres samfundsbevarende funktion, fordi ind-
fgrelse heri af det endnu ikke modnede — det vor-
dende subjekt - danner det sociale menneske, og
’[a]t danne dette menneske i os alle er opdragelsens
endemal” (ibid.). Ved at den voksne generation via
opdragelse og undervisning indfgrer den endnu ikke
modne generation sikres den samfundsmessige kon-
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tinuitet. Durkheim ser altsé opdragelse og undervis-
ning som ngdvendige samfundsmoralske aktiviteter
for at danne det sociale menneske, men idet han ud-
skiller pedagogikken fra opdragelse og undervis-
ning og ggr den til ren teori, muligggr han samtidig
en instrumentalisering af det pedagogiske forhold.
Padagogik bliver nu en viden om, hvordan man
bedst muligt kan socialisere individet ud fra en kau-
sal forstaelse af menneskelig adfaerd. At dette bgr
vare sociologiens @rinde ifglge Durkheim, ligger
han ikke skjul pa i sin metodebog Den sociologiske
metodes regler, hvor han fastslar ”vort vesentligste
sigte er nemlig at udstrekke den videnskabelige rati-
onalisme til ogsa at geelde den menneskelige adfaerd
ved at vise, at den, betragtet i fortiden, lader sig re-
ducere til arsag/virkningsforhold ( Durkheim 2000,
29). Det er denne begyndende instrumentalisering af
det padagogiske forhold til ren opdragelsesviden-
skab, der pa sigt afmoraliserer peedagogikken og re-
ducerer den til ren indle@ringsteori.

OPGOQRET MED FORTIDEN SOM
ADFZARDENS NORMATIVE FORBILLEDE
Hvis, som det hevdes i forrige afsnit, pedagogik
oprindeligt har varet en praktisk kunnen, er det
nerliggende at spgrge, hvorfor pedagogik fra det
18. arhundrede bliver genstand for teoridannelse og
videnskabeligggrelse. Der vil i dette afsluttende af-
snit blive anfgrt tre forskellige grunde: Dels Max
Webers universalhistoriske forklaring af aftenlan-
dets rationalisering, dels modernitetens radikale
opger med fortidens og traditionens tyngde og dels
padagogik som en etisk, statslig opgave.

For Weber er det "universalhistoriske problem’,
hvorfor der ”[k]un i Vesten findes...en videnskab pa
det udviklingstrin, vi i dag anerkender som gyldigt”
(Weber 1988, 1). Aftenlandets rationalisering af
samtlige livsomrader, herunder ogsé opdragelse og
uddannelse, forklares ved protestantismens asketiske
og disciplinerede and, der forlader de religigse klo-
stre for at treede ud i verdenen og “bag sig slog
dgren til klosteret i og patog sig at gennemtraenge
hele det verdslige hverdagsliv med sin metodik...
”(Weber 1988, 163). Webers fremhavelse af prote-
stantismen som agent for en religigs begrundet aktiv
og pa sigt politisk, socialt etc. omformende involve-
ring i den dennesidige verden er blevet en standard-
forklaringsmodel, og hypotesen synes da heller ikke
at vere uden forklaringsvardi. Men selvom hypote-
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sen kan siges at indfange en vesentlig arsag til Ve-
stens egenart, er det ikke det samme som, at man
blot kan henvise til denne for at forklare rationalise-
ringen af et serligt livsomrade. Dvs. at selvom
padagogikken kan ses som et tilfaelde pa lige fod
med andre livsomrader af Vestens rationaliserings-
proces, ma videnskabeligggrelse af paedagogikken
og dens ggede teoretisering stadig forklares i dens
egenart.

Men moderne samfund karakteriseres ikke kun
ved affortryllelse, de kendes ogsa ved aftraditionali-
sering. At traditionen mister sin handlingsmotive-
rende tyngde for det moderne menneske, er ogsa en
forklaring pa paedagogikkens videnskabeligggrelse.
Dagens for ikke at sige morgendagens samfund lig-
ner pa ingen made garsdagens, hvorfor traditionen,
det man altid har gjort, da heller ikke kan vare
handlingsvejledende. Det enkelte menneske ma selv
med dets fornuft beslutte sig for, hvordan det vil
handle. Det moderne er med Hegels ord den frie
ands fane, der sejrssikker blafrer i de nye vinde for
det af traditionen frisatte individ, hvor “mennesket i
kraft af sig selv er bestemt til at veaere frit” (Hegel
1970, 12/497).1 stedet for troen pa fortidens autori-
teter “er subjekts herredgmme blevet sat i kraft af
sig selv” (Hegel 1970, 12/522). Med modernitetens
nye, frie &nd mister traditionen og dens mange for-
skellige autoriteter som kirken, feudalherrer, etc.
med tiden deres indtil da sikre, faste greb i subjek-
tets private bevidsthed. Det meningstab, modernite-
tens aftraditionalisering efterlader, udfyldes af en
absolut og urokkelig tro pa subjektets evne til re-
fleksivt selv at bestemme maximerne for egne hand-
linger. Disse kan ikke l&ngere sgges i traditionen,
hvorfor de ngdvendigvis ma gives af den enkelte.
Opggret med traditionen som handlingslivets nor-
mative grundlag er selvfglgelig ikke uden forbin-
delse til samtidens grundleggende social-gkonomis-
ke transformation af samfundet; det er ogsa tiden for
den kapitalistiske produktionsméades endelige gen-
nembrud i Europa. Kapitalismen skuer ikke bagud,
men retter sit faste blik frem mod nye, endnu ikke
kapitaliserede livsomrader som mulig genstand for
produktion af mervaerdi. En over for traditionen
vedvarende nedbrydende tendens som Karl Marx og
Friedrich Engels sprogligt eviggjorde i Det kommu-
nistiske Manifest, nar de heri skriver: ”Alle faste
indgroede forhold med tilhgrende @®rverdige fore-
stillinger og meninger bliver oplgst, og de nye, der
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dannes, bliver foradlede, inden de kan na at stivne.
Alt fast og solidt fordufter...” (Marx). For at kunne
agere under disse nye betingelser fordres en helt ny
subjektivitet, nemlig et autonomt subjekt, der kan be-
vage sig relativt frit og ubundet ind i fremtiden. Der-
for kan Kant ogsé i Grundleeggelsen af sedernes
metafysik fra 1785 erklare viljens autonomi for mo-
ralens gverste princip og definere autonomi som:
Viljens autonomi er dens evne til at velge sin egen lov
(uathangigt af alle egenskaber ved det, der er genstand for
dens villen). Autonomiprincippet er altsa fglgende: velg

aldrig anderledes, end at valgets maksime i den samme
villen tillige er medtenkt som almen lov (Kant 1999, 103).

Viljens autonomi er at kunne ggre sig uathangig og
dermed ogsa fri af alle ydre forholds indvirkning pa
motivet for ens handlinger; handlingsmotivet i en au-
tonom og fri handling er derfor ogsa en skabende akt
i betydningen, at det ikke ma kunne forklares kau-
salt. Motivet i den autonome handling er sé at sige et
indbrud af noget nyt i verden; nyt i forhold til, hvad
der tidligere blev gjort geldende som handlingsnor-
mativ. Autonomi er, at subjektet selv satter forud-
s@tningerne for dets handlinger. Og her s&tter det
nye entreprenante subjekt videnskaben og en rationel
livsfgrelse som forudsetning for sével eget hand-
lingsliv som statens virke. Det er det nye subjekt,
nemlig et Bildungsbiirgertum, dannelsesborgerskab,
der er den materielle barer af viljens autonomi, og
som ifglge Adorno tilfgjer dannelsesbegrebet dets
emancipatoriske potentiale, dvs. borgernes friggrelse
fra feudalsamfundets autoritere strukturer. Den nor-
mative forestilling om det autonome subjekt er lige
siden forblevet det dominerende etiske ideal for al
padagogisk praksis og videnskab. Men som is@r Ad-
orno papeger afpolitiseres dannelsesbegrebets eman-
cipatoriske potentiale. Konsekvenserne af denne
afpolitisering ser vi i dag i form af den borgerdan-
nende paedagogiks endeligt ved at vare blevet omtol-
ket til lzeringsteori. Idet denne transformationsproces
is@r har veret initieret fra statslig side, forfglger sta-
ten ikke leengere den centrale padagogiske opgave,
den pétager sig, da den far den overdraget: at danne
fremtidens borgere.

Idet vi nu skal se, hvordan bade opdragelse og
undervisning i det moderne holder flyttedag fra at
have veret et centralt familieanliggende til i stigende
omfang at blive en samfundsmassig opgave, er vi
fremme ved den tredje og sidste forklaring pa pada-
gogikkens videnskabeligggrelse. Schleiermacher er



ogsa preacis, hvad dette angér, nar han som forkla-
ring pa fremkomsten af paedagogisk teori netop an-
forer *faderens’ overdragelse af bgrnenes opdragelse
og undervisning til andre:
Hvad man i almindelighed forstér ved opdragelse, er som
bekendt forudsat. Men spgrger man, for hvem dette er
blevet en teori, og hvad der kreeves af en sadan, er sagen
denne. Oprindeligt opdrager for@ldrene, og det endda,
som det er alment anerkendt, ikke efter en teori. Men nu
opdrager foreldrene ikke alene og deres opdragende
dgmmekraft fordeler sig mellem deres gvrige liv og tree-
der ikke separat frem. Man henviser altsa undervisnings-
leren til dem, der hjelpe foreldrene med opdragelsen, til
personer, som i en bestemt tid har som job at medvirke til
den huslige opdragelse, og til sdidanne, der har gjort det til
deres levevej at virke i offentlige anstalter til hvilke dele
af opdragelsen er overgivet. For begge synes en teori til-
syneladende nyttig, ja ngdvendig. (Schleiermacher 2000,
7).
Igen fremgér det, at paedagogisk praksis ifglge Sch-
leiermacher er noget primert i forhold til pedagogi-
ske teorier, der spiller anden violin. Forldre har,
siger han, altid opdraget deres afkom uden brug af
teori. Men ikke alle foreldre har til alle tider vaeret
ene om at opdrage og uddanne deres afkom; séledes
har en samfundsmassig overklasse siden antikken
overladt opgaven med at opdrage og uddanne til sla-
ver eller huslarere, som det ogsa fremgar af det
graske ord paidagogus. Det er klart, at muligheden
for at uddelegere disse opgaver har vaeret forbeholdt
en ganske lille materiel overklasse. Men uanset hvor
lille denne overklasse matte have varet, endrer det
ikke ved det principielle i Schleiermachers udsagn,
nemlig at lige sa snart opgaven med at opdrage og
uddanne er udliciteret, opstar der et behov for
pedagogisk teori. Henvisning til videnskabelig teori
om f.eks. indlering erstatter umiddelbar forzl-
dreomsorg som paedagogikkens normative interven-
tionsgrundlag. Udskiftningen af foreldreomsorg til
fordel for viden om, hvordan der bedst og hvorfor
der opdrages, bliver afgjort ikke mindre i den histo-
riske moderniseringsproces, hvor staten tager ansva-
ret for dens befolknings uddannelse og opdragelse
pé sigt: jo mere staten involverer sig og overtager
fra familien, jo stgrre legitimationsbehov for den vi-
denskabelige peedagogiske teori. Idet staten patager
sig opgaven med at undervise og opdrage, barer den
ogsa ansvaret for, at born og unge féar den rigtige op-
dragelse og uddannelse. En af maderne at legitimere
dette pa i moderne samfund er ved at henvise til vi-
denskaben, der jo per definition sidder inde med
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sandheden. Idet staten overtager en s& central fami-
liemassig omsorgsopgave som opdragelse og ud-
dannelse af n&este generation, medfglger et moralsk
og etisk ansvar for at tilse, at den patagede opgave
udfgres forsvarligt og korrekt. Et sddant legitimati-
onsbehov ligger ikke kun bag oprettelse af egentlige
pedagogiske lerestole ved universiteterne, men mo-
tiverer ogsa statslig involvering i uddannelse af pe-
dagoger og lerere.

Men som Durkheim papeger i foredraget “Pada-
gogik og sociologi” skyldes pedagogikkens teoreti-
sering ikke kun et medfglgende legitimationsbehov,
da den overtager det reproduktive omsorgsarbejde.
Bag padagogikkens omsiggribende teoretisering
finder man ogsa et andet motiv, nemlig statens gn-
ske om at styre det egoistiske menneskebarns cere-
monielle indvielse i det politiske fellesskab. Statens
fortsatte tilstedevearelse afha@nger bl.a. af vellykkede
ceremonielle indvielser, der ikke fglger naturligt af
menneskets iboende egen natur, men netop fordrer
at der brydes radikalt med den menneskelige natur.
Derfor har stater en legitim interesse i, at transmissi-
onen fra generation til generation ikke blot overla-
des til sig selv, men effektiviseres og kontrolleres
(Durkheim 2014, 71-86). Det politiske fellesskabs
legitime interesse i at ville en bestemt dannelse er
der for sd vidt intet odigst i; heller ikke nar denne
dannelse ogsa tilsigter at ggre det vordende subjekt i
stand til med tiden at varetage en samfundsmassig
ngdvendig funktion, som f.eks. et job. Problematisk,
og det bade padagogisk og etisk-moralsk, bliver det
fgrst, nar hele statens dannelsesprojekt indrettes pa
at producere videnbegerlige subjekter, der vedva-
rende gennem hele deres liv opretholder en umyn-
digggrelse i en umattelig jagt pa at leve op til ar-
bejdsmarkedets efterspurgte kompetencer. Da har vi
som samfund ’glemt’ pedagogikkens vigtigste op-
gave, som allerede Kant formulerer, nemlig at op-
drage til frihed, som bl.a. er at have mod og evne til
privat at bruge ens fornuft mod et offentligt tyranni
af pedagogikkens markedsggrelse.

Niels Mattsson Johansen er cand. phil. (filosofi)
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NOTER:

1. Hegel bestemmer i Retsfilosofi filosofi som sgn af dens tid,”og séle-
des er ogsa filosofien sin egen tid fattet som tanke” (Hegel 2004, 26).
Filosofi som samtidsdiagnose har siden Hegel veret et vasentligt
treek ved filosofien.

2. Begrebet Konkurrencestat refererer til Ove K. Pedersens bog af
samme navn. Heri findes ogsé et kapitel om den indflydelse konkur-
rencestats mentaliteten har haft pa uddannelsespolitikken i de seneste
30-40 ar. (Pedersen 2011, 169-203). Desverre blev jeg forst opmark-
som pa Brian Degn Martensons bog Konkurrencestatens peedagogik.
En kritik og et alternativ efter at have skrevet n@rverende artikel.
Men bogen er afgjort vaerd at laese, hvis man vil dybere ind i denne
problematik.

3. Johstons begreb om kultur som denaturaliseret natur indfgres i fgrste
omgang for ikke at havne i den rene biologisme, nér psykoanalysens
fader Sigmund Freud (1856-1939) naturaliserer psykiske konflikter
og defineres sadan [t]o cut a long story short, the Freudian natural-
ization of the psyche’s conflict-ridden libidinal economy entails, so to
speak, a corresponding transformatiive denaturalization of nature it-
self...” (Johston 2011, 191). Og som det fremgér af artiklens titel
”The Weakness of Nature: Hegel, Freud. Lacan, and Negativity Ma-
terialized”, diskuterer den ikke kun Freud og dennes materialisme,
men ogsd Hegel og Lacans materialisme.

4. Hyvis ikke der af litteraturlisten fremgar en dansk version af den uden-
landske litteratur, er oversattelsen min egen.

5. For en grundigere indfgring i diskussionen af Zizeks materialisme
henvises til Karlsen (2010, 107-155).

6. Opfattelsen af menneskedannelse som denaturalisering af menneskets
naturlige ophav treder tydeligt frem i Immanuel Kants forel®sninger
Om Peedagogik. Man kan her lese fglgende bestemmelse af opdra-
gelse, hvilket for Kant ogsa er dannelse: “Disciplin eller tugt forvand-
ler det dyriske til det menneskelige. Et dyr er straks alt i kraft af sit
instinkt, som en fremmed fornuft allerede har forsynet med det for-
ngdne. Mennesket behgver derimod en fornuft, som er dets egen. Det
har intet instinkt og ma selv ggre sig en plan for sin adferd. Da det
imidlertid ikke er i stand til at ggre det med det samme, men kommer
ufeerdigt til verden, s& ma andre ggre det for det” (Kant 2000, 21).

7. Det fglger heraf, at jeg ikke ser en mods&tning mellem uddannelser-
nes ensidige fokusering pa faglighed og dannelse, eller m.a.o.: at ud-
dannelsesinstitutioner kunne lere elever og studerende faglighed
uden blik for dannelsens klassiske indhold der stadig er dannelse,
nemlig dannelse til *fagngrder’ uden forstaelse for den helhed, den
klassiske dannelse skulle bidrage med, nemlig den helhed hvor den
enkelte lerer at forstd og se sig selv som en del af en helhed, dvs.
som et samfundsmassigt vesen. Al uddannelse indbefatter, vil jeg
h&vde, dannelse, men ikke al dannelse tematiserer den enkelte som et
samfundsmassigt individ. Jeg knytter her an til Thomas Hgjrup, som
i Dannelsens dialektik. Etnologiske udfordringer til det glemte folk
udfolder en dannelsesteori, der pa baggrund af den franske filosof
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Louis Althussers interpellationsteori demonstrerer dialektikken mellem
statsdannelse og dannelse af staters individer, borgere (Hgjrup 2002).

Det er vigtigt, at leseren ikke sammenblander lov 665 med den mere ud-
skeldte lov 409 om lerernes arbejdstid. Uanset hvor ngdvendigt det var at
endre pa lerernes arbejdstidsregler for at sikre en gkonomisk neutral reali-
sering af de uddannelsespolitiske intentioner i lov om folkeskoler, har di-
skussionen af lerernes arbejdstidsregler i fgrste omgang intet at ggre med
denne artikels diskussion af nyere tids uddannelsespolitik og padagogik
som halvdannet og andlgs, da der hermed alene tenkes pa borgerdannel-
sens ekskommunikation fra uddannelsernes formal.

Hvad angar rapportens anvendelse og forstaelse af centrale begreber som
"faglighed’ og ’leererfaglighed’, henvises til fglgende definition: ’Faglig-
hed’ er dog ikke et entydigt begreb, og fglgegruppen har derfor fundet det
ngdvendigt at precisere, hvordan begrebet bruges i denne rapport. 'Faglig-
hed’ knyttes her til l&rergerningen, hvorved begrebet ’lererfaglighed’ ops-
tar’” (Fglgegruppen 2012,13). Med en sadan definition af faglighed og
lererfaglighed fglger det, at 1ererfaglighed ikke med ngdvendighed omfat-
ter et kendskab til undervisningsstoffet, men alene baserer sig pa at kunne
genere lering, merviden.

For retferdighedens skyld skal det praeciseres, at ”[f]glgegruppens rapport
er organiseret omkring 7 temaer med betydning for lereruddannelsen”
(Fglgegruppen, 2012, 18). Af disse syv temaer fokuseres der i nervarende
artikel altsa kun pa det ene, mens de gvrige seks ikke inddrages.

En mere nuanceret og dybdegaende gennemgang af John Hattie og dennes
begreb om Synlig leering vil desveerre spreenge rammerne for nervarende
artikel, der begraenser sig til at fremlegge og beskrive dels uddannelsespo-
litiske, dels paedagogiske tendenser til gget fokus pé faglighed.

Selvom Schleiermacher korrekt distingverer mellem opdragelse og dan-
nelse i sn@vrere og videre betydning det pagaldende sted og fastslar,
”[d]en sidste hgrer aldrig op” (Schleiermacher 2010, 384), kan dette aldrig
blive et argument for ’livslang lering” som dannelsesideal. For selvom
menneskets modtagelighed for dannelse og leering for sé vidt aldrig op-
hgrer, foregér denne type lering og dannelse ikke inden for rammerne af et
paedagogisk forhold, og det er dette forhold, Schleiermacher sigter til, nar
han diskuterer afslutningen pa opdragelse og dannelse.
Dannelsespedagogikken betragtes sédledes i artiklen som en padagogisk
teori pa linje med f.eks. erfaringspadagogikken, kritisk pedagogik, huma-
nistisk paedagogik, etc. Hver for sig beskaftiger de sig pé en for dem szre-
gen made med det pedagogiske felt. Vi vender i afsnittet *hvad er
pedagogik’ tilbage til en mere udfgrlig diskussion af savel pedagogik som
padagogisk teori.

For en klassisk diskussion af menneskets to varens-modi henvises til Jean-
Jacques Rousseaus (1712-1778) standardveark inden for moderne politisk
teori Du Contrat social (dansk oversattelse samfundspagten). Heri ind-
fgrer Rousseau en vigtig skelnen mellem "undersét’ og ’statsborger’; i sin
fgrste eksistensmodus er mennesket moralsk forpligtet pa at fglge de love,
den almenvilje, det i sin anden eksistensmodus selv har veret med til at
udforme. Som statsborger medvirker mennesket aktivt til at forme almen-
viljen som del af det *fzlles jeg’, der opstér ved samfundspagtens ind-
géelse. Dette *feelles jeg’, ”som dannes ved unionen af alle andre kaldtes
tidligere bystat, og hedder nu republik eller politisk legeme” (Rousseau
1987, 85). Samme figur om menneskets private- og offentlige eksistens-
modi genfinder vi hos Immanuel Kant (1724-1804) i dennes distinktion
mellem den private og den offentlige brug af fornuften. Endelig findes den
ogsa hos Hegel.

Udover at skulle aflevere barnet til staten som borger, skal opdragelsen
ifglge Schleiermacher ogsé aflevere barnet til dels kirken, dels sproget og
endelig ogsa til det selskabelige liv. Selvom disse gvrige tre ikke er uvees-
entlige, vil jeg dog se bort fra dem i det fglgende.
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