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VELFARDSMODEL
UDDANNELSESKRISE?

— selvfglgelighedsfortcellinger om uddannelse i tredje verdens skoler
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U ddannelse i tredje verdens® lande er et komplekst og vanskeligt omrade, som trods
genstand for megen forskning p4 mange mader stadig er uudforsket og uudtgmt.
Vanskelighederne bestar i, at mange aktgrer og interesser skal samarbejde om det sam-
me projekt ofte i form af eksport af bistand fra rige til de fattige lande, hvilket skaber
ulige magtforhold. Nar vestlige uddannelsesparadigmer ukritisk eksporteres, opstar etis-
ke komplikationer — andre mennesker i andre verdensdele lever under andre vilkar og
har andre forudsatninger og behov.?

Nar globalisering pa samme tid skaber bade nye athaengighedsforhold og gget afstand
mellem rige og fattige lande, stilles nye krav til pseedagogikken. Der er mange og modsat-
rettede stemmer om uddannelsesprojektet i den tredje verden bade i den internationale
litteratur og udviklingsdiskurser, men kun fa paedagogiske forstaelser, der integrerer
visioner med virkelighedens barske realiteter i anderledes kontekster.

Denne artikel satter fokus pa ulandspadagogik® som et omrade, der ofte beskrives og
forstas enten gennem en forsimplet, negativ optik om fattigdom og undertrykkelse eller
via en overdrevet optimisme og tiltro til uddannelsesprojektets potentiale for verdens
mange millioner fattige. Disse to "selvfglgelighedsforteellinger” om uddannelse i tredje
verdens skoler er med til at seette dagsordenen for uddannelsespolitiske tiltag internatio-
nalt og nationalt, og er derfor vigtige at identificere. Efter en kort ekskurs ind i den kom-
plekse skoleverden og blikket rettet mod selvfglgelighedsforteellingerne, stilles skarpt pa
leereren som den ofte eneste uddannelsesaktgr pa lokalt niveau og en p4 mange mader
magtfuld person i uddannelsesspgrgsmal, der har stor betydning for den konkrete skole-
hverdag. Artiklen bygger pa empiri fra et toarigt feltarbejde udfgrt i et landomrade i det
vestlige Kenya.?
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Et blik ind i skolen

I Kenya ligner skolehverdagen den i andre
afrikanske skoler, som mange tilsyneladen-
de kender billedet af jvfr. fslgende observa-
tion fra en skole i Kenya:
Sammenfaldne, lerstampede huse med et
minimum af hjemmelavede baenke og borde,
hvor eleverne i massevis klumper sig sam-
men for at folge leererens “talk-and-chalk”
oppe i den ene ende af lokalet. "Talk-and-
chalk” er leererens ofte (lange) envejsmonolo-
ger kun afbrudt af skriverier pa "black-wal-
len” — det stykke sortmalet veeg, som i mange
landsbyskoler ggr det ud for tavle.
Tekstbgger er der ikke noget af, i stedet sid-
der eleverne med hver deres noteshaefte og
en spidset blyant, hvor de tager notater og
kopierer indholdet af fra tavlen. Der spares
pa papiret, noteshaefterne bliver helt fyldt
ud. Udenfor bager solen ned, midt pa dagen
star heden og det rgde stgv i et flimrende
inferno. Klokken, som ringer ud til frikvar-
ter, er metalfzelgen fra et gammelt bilhjul,
som en af de @ldre elever slar p4 med en
metalstav. Bgrnene lgber ud for at holde fri-
kvarter. Drengene spiller bold med en hjem-
melavet fodbold af sammensngrede plastik-
poser, og pigerne hopper elastik med sisal
snor.

Billedet af skolelivet ligner fra forste gje-
kast meget, hvad der foregar i skolen pa de
hjemlige breddegrader. Men andet og mere
er pa spil: Skolen i landomraderne er for
de allerfleste bgrn i tredje verdens lande
det eneste alternativ til et liv i markerne
og én af fa chancer for et liv, der méske
kan fgre til et "white-collar job”. Et arbejde
hvor menneskene gar med "hvide kraver” i,
hvad der i denne del af verden forbindes
med et "rigtigt” arbejde, dvs. et pengebe-
talt job péa et rigtigt kontor med computere
og elektricitet. En anseettelse i den offentli-
ge sektor er for mange mennesker det ulti-
mative mal, og derfor investeres mange
ressourcer pa at uddanne i det mindste én
"breadwinner™ i hver familie i hdbet om,
at vedkommende vil klare den lange eks-
klusionsvej til de hgjere uddannelsesinsti-
tutioner og videre i et penge-betalt job.
Men helt ned til mindre end én ud af
800 unge fra landomraderne i mange fatti-
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ge lande tilbagelaegger skolevejen til uni-
versitetsniveau. Det er alt for let at drop-
pe ud af skolen: Skolegang er i princippet
gratis, men koster mange penge til uni-
form, notesheefter og uofficielle skoleafgif-
ter. Et kompleks af fattigdomsrelaterede
problemstillinger ggr det svaert for bgrne-
ne at blive i skolen. Ofte satter de materi-
elle rammer graenser for en elevs mulighe-
der: Et noteshaefte til at skabe sin egen
“tekstbog” i en ellers tekstboglgs skole ved
at kopiere tavleindholdet ned, et par plas-
ticsandaler til at minimere antallet af
sygedage og risikoen for at droppe ud af
skolen ved at beskytte foden mod ind-
traengende jordparasitter.

Virkeligheden i landsbyskolerne star —
som observationerne ovenfor illustrerer —
i skeerende kontrast til de mange héab og
forventninger, som knyttes til skolen. Et
besgg i landdistrikterne viser ressourcefat-
tige og nedslidte skoler med leerere i en
tilsyneladende autoritativ og ensidig
undervisningspraksis i materielt under-
bemidlede omgivelser — overfyldte klasse-
lokaler uden baenke, borde og undervis-
ningsmaterialer, hvor eleverne stgrstede-
len af dagen er beskaftigede med at skri-
ve af efter tavlen eller vente pa laereren,
der af forskellige drsager ikke er pa sko-
len.

Ofte er det materielle mangler og defi-
citter, der springer i gjnene i skildringerne
af tredje verdens skoler. Mere sjaeldent er
der fokus pa, hvordan uddannelsessyste-
mets egne aktgrer — laerere og elever —
lokalt lgser problemerne, ofte med over-
raskende og positive resultater trods svee-
re vilkar. Men fgrst nogle centrale syn pa
skolen i den tredje verden.

Selvfglgelighedsfortcellinger

Grundskolerne i den tredje verden kan
man med Bourdieu’s teori om felt (1977)
forsta som et saerskilt subfelt i det "store”
felt, uddannelsessystemet. Subfeltet er
bl.a. kendetegnet ved, at det inkluderer
bestemte mader at teenke bgrn, undervis-
ning og udvikling p4. Med Marcus (1995:
18) kan man begribe disse méder at opfat-
te pa som metaforer for bgrn, leering og
uddannelse. Metaforerne gennemsyrer
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hele forstaelsen af feltet og bliver naermest
"selvfglgelighedsforteaellinger”, som saetter
norm for, hvordan man opfatter skolen og
dens rolle i tredje verdens lande, og fplge-
lig hvordan der skal handles overfor pro-
blemerne.

I litteraturen og de politiske program-
mer pa skole- og uddannelsesomradet i
den tredje verden skinner ofte to grundlig-
gende selvfglgelighedsforteellinger om
uddannelse igennem: For det forste uddan-
nelsesprojektet i tredje verdens lande som
et gkonomisk, globaliseret velfaerdsprojekt,
der giver grund til optimisme og vaekst.
Dette er en forteelling ofte formuleret af
internationale uddannelsesdonorer som fx
Den Internationale Valutafond IMF,
Verdensbanken samt forskellige "Non-
Governmental Organisations” (NGO) gen-
nem de enorme investeringer i uddan-
nelse, bade fra det internationale samfund
og fra tredje verdens landene selv.?

For det andet uddannelse som et mo-
derne oplysnings- og autonomiprojekt i
civilstaten, der er slaet fejl. Kritikere haev-
der, at uddannelsesprojektet i den tredje
verden ikke har formaet at lgfte de fattige
lande ud af problemerne, og i nogle tilfeel-
de endda forveerret situationen ved ure-
flekteret at kopiere vestlige skolestrategier
over i lande og kulturer, der ser ganske
anderledes ud.”

De to selvfglgelighedsforteellinger udggr
pa mange méader to sider af samme sag.
De er begge praeget af en normativitet med
mange narmest ideologiske feellestraek
som fx en urealistisk tro pa, at ud-
dannelsesprojektet kan redde verdens pro-
blemer ogsa for de fattige lande, hvilket
folgelig slar fejl i mgdet med realiteternes
verden. Samtidig leerer de os intet om den
kulturelle produktion af subjekter i tredje
verdens skolen. I stedet ma vi, som Hara-
way skriver (1992), rette blikket andet-
steds og udfordre de selvfglgelighedsfor-
teellinger om uddannelse i den tredje ver-
den, som er med til at begraense og kon-
struere bestemte opfattelser af uddannel-
sesvirkeligheden for millioner af bgrn,
unge, deres leerere og familier verden over.

Det store spgrgsmal om, hvorvidt ud-
dannelsesprojektet i tredje verdens lande
kan give grund til optimisme eller er fejl-

——

slaet, kan kun besvares ved en detaljeret
analyse af de to tilsyneladende modsatret-
tede selvfglgelighedsforteellinger om ud-
dannelsesprojektet, som er fokus i de naes-
te par afsnit.

Velfcerdsmodel med grund fil optimisme?

Den farste selvfglgelighedsfortalling er en
diskurs praeget af optimisme, hab og tro
pa uddannelse som vejen til fremskridt og
velfaerd, og som afspejles i den massive
gkonomiske investering i uddannelse som
moderniseringsstrategi.®’

Helt tilbage til uatheengigheden i star-
ten af 1960’erne var uddannelsespolitik-
ken i det gstlige Afrika drevet af en popu-
leer tro pa, at industriel og teknisk tree-
ning, dvs. "videnskabeligggrelse” af natio-
nale curricula, kunne bidrage til udvik-
ling, veekst og velfeerd. Tanzanias minis-
terpreesident Nyerere pegede i 1967 pa
“selfreliance”™ og den brasilianske paeda-
gog Paulo Freire i 1973 pa kritisk, folkelig
bevidstggrelse "conscientization” som ideal
til en alternativ uddannelsesstrategi i den
tredje verden med fokus péa socialisme,
bevidstggrelse og politisk uathengighed af
vesten og den vestlige kolonialuddannelse,
der historisk set implicerede liberalisme
og markedskraefter. Det internationale
samfund udformede i 1990 Jomtiendekla-
rationen "Education-for-All” (EFA),*® der
bygger pa en lighedstankegang om at ind-
fgre gratis, universel og obligatorisk
grunduddannelse for alle i verdens fattige
lande. Deklarationen er cementeret i en
steerk tillid til menneskerettigheder og
demokrati som primeer strategi til at be-
keaempe fattigdom og fattigdomsrelaterede
problemer. Dakardeklarationen fra 2000
fokuserer pa bl.a. kgn, voksenuddannelse
og for forste gang et kvalitetsaspekt i ud-
dannelse.”” Men i mgdet med ulandenes
omfattende problemkomplekser og ander-
ledes veerdier og kulturer ser projektet pa
mange mader ud til at vaere kuldsejlet:
“Uddannelse-for-alle” strategien har ikke
skabt mere demokrati, folkeoplysning og
pgget menneskerettighederne, ej heller for-
maet at bekeempe den voksende fattigdom
og ulighederne i de fattige lande og pa ver-
densplan. Den globale ulighed mellem rige
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og fattige lande ligesom ulighederne in-
ternt i ulandene er derimod gget pa stort
set alle omrader (Vilby 2002).

P4 trods heraf er uddannelsestankegang-
en om “selfreliance” — tematiseret ved be-
greber som demokrati og deltagelse — slaet
kraftigt igennem ogsa i ulandenes egen ud-
dannelsesplanlegning.'

Det understreger, hvordan der ogsa
blandt mange fremtraedende forskere og
politikere i fattige lande som Kenya er stor
tillid til den internationale uddannelses-
doktrin uagtet de mange etiske komplika-
tioner og uintenderede effekter, nar vestli-
ge uddannelsesparadigmer ukritisk eks-
porteres. Fra international og national side
praktiseres og forstas “demokrati” og ”del-
tagelse” ofte indenfor en ramme af hand-
linger, moral og etik, mens lokale befolk-
ninger ofte tager et helt andet fokus, nem-
lig ”deltagelse” som ressourcer og fordeling-
en af dem. Staten vil forebygge med oplys-
ningskampagner og sundhedsundervisning
i skolerne, mens befolkninger vil have del i
adgangen til sundhedsressourcer som leege-
hjeelp, medicin og hospital.*®

Disse forskelle i opfattelser er med til at
cementere afstanden mellem befolkning og
stat, og mellem det internationale samfund
og landene i Syd.

I Kenya, som i mange andre tredje ver-
dens lande, har den positive vaerdiseetning
af uddannelse medfgrt store gkonomiske
investeringer i uddannelsessystemet. Pri-
marskolelaerere er sdledes den stgrste
gruppe af formelt ansat og uddannet ar-
bejdskraft i Kenya, hvilket i sammenlig-
ning med andre Sub-Sahara lande har
medfgrt relativt fa elever pr. leerer. Neesten
hver eneste landsby har sin egen skole med
statsansatte laerere og skoleledere samt
nationalt curriculum og eksamenspligt. Der
eksisterer med andre ord en omfattende og
relativ stabil fysisk og administrativ "infra-
struktur” i uddannelsessystemet. Selvom
skolen i fx Kenya langt fra opfylder inter-
nationale og nationale fordringer, afspejles
lokale folks hab og forventninger i de enor-
me investeringer i uddannelse. Mere end
800 millioner bgrn og unge pa verdensbasis
— den store majoritet fra fattige lande — er
indskrevet til skolegang.'¥

I mange tredje verdens lande investeres
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op til neesten en tredjedel af det totale
offentlige budget pa uddannelse, hvilket er
omtrent dobbelt sa stor en andel som fx
vestlige lande investerer.'”

Stgtte til uddannelse er for mange inter-
nationale donor- og udviklingsorganisatio-
ner et prioritetsomrade. Alt dette under-
streger, hvordan uddannelse i et land som
fx Kenya bedgmmes som et positivt symbol
pa velfeerd og fremskridt, og hvordan ud-
dannelse har etableret sig pa en betyd-
ningsfuld og indflydelsesrig position i fatti-
ge samfund savel som i verdenssamfundet.

I mange fattige lande approprieres ud-
dannelse som en "uddannelsesgave™®, dvs.
et gode og en positiv strategi til at haeevde
position og maksimere livsbetingelser'.
Symbolsk i form af status og prestige, lu-
krativt som strategi til senere indkomst-
generering. Ogsa Kenya har i den nationa-
le planleegning, som mange andre afrikan-
ske lande, tillagt uddannelse stor betyd-
ning."?

I 2003 blev grundskolen i Kenya officielt
gratis ved, at skoler ikke leengere matte
opkraeve brugerafgifter. Bern og unge
stremmede i stort antal til skolen med
overfyldte klasseveaerelser til fglge i hab om
at opna det eftertragtede afgangsbevis,
"Kenya Certificate of Primary Education”
(KCPE), der i teorien dbner mulighed for
en vifte af muligheder for uddannelse og
jobs. For langt stgrstedelen ender grund-
skolen dog op med arbejde i marken, hvil-
ket er med til at understrege mange ken-
yaneres faldende tillid til uddannelse.”

Men trods den tilsyneladende store tillid
fra alle sider til EFA, synes den ikke at
medfgre de gnskede forandringer. Udover
lave gennemfgrselsprocenter og et uddan-
nelsesniveau, der sjeeldent reekker udover
grundskolen, sa oplevede jeg i mit toarige
ophold i Kenya sjeldent den sékaldt vest-
lige version af uddannelse omsat i tilsva-
rende praksis, hvad angar intentionerne
om demokrati og deltagelse. Det er igjne-
faldende, hvordan man nasten overalt fra
de ministerielle rundborde til leerervee-
relserne refererer til begreberne “child-
centered” og "pupils’ participation”. Men
begreberne far en anden betydning ude i
skolerne, hvor “deltagelse” ofte handler om
pgkonomisk og fysisk deltagelse snarere
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end politisk, social eller kulturel deltagelse.
Elever kan fx "deltage” i undervisningen
ved at engagere sig i praktiske aktiviteter
som renggring af skolegrunden og hente
vand til leerervarelset eller betale uofficiel-
le skoleafgifter, som laererne opkraever fra
tid til anden. Vestlige uddannelsesidéer
omsat i praksis er noget, bade leerere og
andre uddannelsesagenter har stor viden
om — men ikke noget, der umiddelbart sy-
nes at seette spor i den konkrete, peedago-
giske praksis.

Uddannelseskrise mellem negationer og
bekymringer?

Den anden selvfglgelighedsforteelling, som
er kritikken af uddannelsesprojektet i tred-
je verdens lande, er opstaet i kritik fra flere
sider, bade fra de vestlige lande og tredje
verdens landene selv:
”In what is called the 'Third World’, however,
mass schooling is not delivered on its promi-
ses. In fact, this may understate the problem
dramatically. Some would claim that it would
not be an exaggeration to say that the moder-
nizing project sponsored by many govern-
ments in the Third World has simply been a
failure. How are we to understand this?”
(Fuller 1991: ix).

Sperger Fuller. Spgrgsmalet om uddannel-
seskrisen i den tredje verden udsiger pa
mange méader noget centralt om, hvordan
uddannelsesprojektet i fattige lande opfat-
tes — nemlig som “fejlslaet”. P4 mange ma-
der er det ogsa sandt. "Det moderne ud-
dannelsesprojekt”, der ved hjeelp af et vi-
denskabeligt, konkurrencepraeget og elitert
system skal skabe teknologisk, gkonomisk
og social fremgang, star i skarp kontrast til
uddannelsesvirkeligheden. Leereren i
landsbyskolen skal undervise eleverne i
noget stof, langt fra den virkelighed, de
lever i, og uddanne dem til nogle kompe-
tencer, de ikke selv er blevet uddannet til —
dette under veesensforskellige om-
steendigheder i forhold til skoler i "rige”
vestlige lande. Resultatet er, at mere end
halvdelen af eleverne i tredje verdens lande
dropper ud af primarskolen fgr den afslut-
tende eksamen, og teet pa 900 millioner
meend og kvinder pa verdensbasis er stadig
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absolutte eller funktionelle analfabeter.?”

Opfattelsen af, at uddannelsessituatio-
nen i tredje verdens lande er i krise, er da
ogsa i stort omfang opstaet, fordi uddan-
nelse opfattes som del af et gkonomisk vel-
standsprojekt, der er slaet fejl.?"

Pa trods heraf investeres mange res-
sourcer i uddannelse: Tre ud af fire bgrn
og unge i en skolesggende argang i mange
ulande er trods fattigdom og drop-ud ind-
skrevet i primerskolen.?

Store dele af de offentlige budgetter i
mange ulande gar som naevnt til uddan-
nelse, og mens staten betaler leererens lgn,
sgrger landsbyboerne med deres ofte spar-
somme midler for alle andre faciliteter
som skolebygninger, undervisningsmateri-
el og uniform. Alt dette vidner om engage-
ment og potentiale blandt leerere, elever
og forzeldre for at skabe en grundskole for
alle, som vel naeppe er en “failure”.
Uddannelse forstas og praktiseres som vej-
en ud af fattigdom, sygdom og forarmelse,
og opfattes fra bade international, natio-
nal og lokal side som en ressource veerd at
investere i.

P4 internationalt niveau har bistand til
uddannelse saledes i artier veeret et cen-
tralt fokuspunkt i vestlige landes udvik-
lingsprogrammer. Problemet er, at tredje
verdens accept af vestlige uddannelsesmo-
deller p4 mange mader er stemplet af de
internationale laneorganisationers beting-
elser om at globalisere landsbyskoler med
moderne, vestlige curricula.?

Dette falder dog pa nogle mader fint i
trad med mange tredje verdens landes
ambitioner om at udvikle moderne stats-
apparater.?* Samtidig opfatter landsbybe-
boere uddannelse som del af et individuelt
velfeerdsprojekt og en vej for den enkelte
til at opnéa del i uddannelsesgaven og “det
gode liv”.

Fullers udsagn om, at tredje verdens
uddannelse er mangelfuld og "defekt”, kan
derfor problematiseres. Samtidig med at
bade mennesker og statsapparater inves-
terer stort i uddannelse, eksisterer en om-
fattende viden om at skabe uddannelse pa
anderledes praemisser. Disse preemisser
passer dog ikke altid lige godt ind i vestlig
uddannelsesteenkning, fordi ressourcerne,
samfundsstrukturerne og de sociokulturel-
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le faktorer er ganske anderledes pa frem-
mede breddegrader. Menneskene savner fx
ikke "rigtig” viden. Dette kom tydeligt
frem i interviews med leererne: "Child-cen-
tered” og "participatory” henholdsvis "tea-
cher-centered” var nogle af de mange pze-
dagogiske begreber, som laererne brugte,
nar de talte om ideel henholdsvis uegnet
undervisning. Men idealerne blev sjeldent
omsat i adekvat praksis. Med mange ele-
ver i klasserne ma leererne applicere en
“gkonomi” tilgang i forholdet til eleverne.
Uddannelse bliver en slags “crowd control”
— kontrol af masserne.®

Mange leerere oplever, at skolen invite-
rer til at "fylde eleverne op med viden” — i
vestlig optik en tabula rasa-padagogik,
der smitter af p4 maden, hvorpa man op-
fatter eleverne, nemlig som tomme kar
prisgivet omgivelserne. Mange ars fokus i
udviklingsdebatten pa gkonomi, konkur-
rence og teknologi synes at have forplantet
sig til synet pa de menneskelige ressour-
cer. En skoleleder udtrykte det saledes:
”Children come to school, and they are not-
hing. We [the teachers] shall develop them
from nothing to something.” De fleste lae-
rere opfatter problemerne som primeert
bundet op i gkonomiske og ressourcemaes-
sige — ikke vidensmaessige — deficitter. Lee-
rerne oplever ikke behov for mere viden
men derimod finansiel hjeelp og mulighe-
der for at etablere mere symmetriske dia-
loger med menneskene i ministerierne og
administrationen.

P4 alle niveauer eksisterer altsa en tro
pa, at demokrati og deltagelse i skolen —
dvs. at magtstrukturer vendt pa hovedet
helt ned pa klasserumsniveau — kan af-
hjeelpe demokratiske samfundsproblemer
og fremskynde opbyggelsen af en civilstat,
hvor demokrati og velfeerd er allemands
eje. Men i mgdet med virkelighedens reali-
teter falder de gode intentioner ofte til jor-
den. Statsapparatet i mange tredje ver-
dens lande er praeget af en hgj grad af
bureaukrati, som gennemsyrer samfundet
pa alle niveauer, og som forstaerkes af
manglen pé ressourcer og transparens.
Leereren er en central uddannelsesaktgr
men mgder mange problemer, bl.a. fordi
staten bruger mange ressourcer pa at lig-
ne vestlige moderne civilstater uden at
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have den ngdvendige struktur til at stgtte
op om implementeringen af uddannelses-
ambitionerne. Som motiveret, strategisk og
pa mange mader fantasifuld medspiller far
leereren alligevel trods alle odds knaekket
uddannelsesproblemet, som er fokus i de
naeste afsnit.

Lcereren: Strategisk viden og kampen mod
fattigdom

Leererne i landsbyskolen er én af f4 sociale
grupper med formel uddannelse i landom-
raderne, og fungerer derfor pa mange
mader som “gatekeeper” (Lewin 1966) for
hvem i bgrnemasserne, der opnar uddan-
nelse, og hvem ikke. Sarligt i svage civil-
stater er laereren en central uddannelses-
aktgr med stor magt omkring at implemen-
tere uddannelsesideologi pa lokalt niveau
og derfor relevant at fokusere pa. Leererens
navigeren i det konfliktfyldte uddannelses-
felt vidner om stor opfindsomhed, optimis-
me og strategisk kunnen som modtraek
mod fattigdommens kompleksitet.

Bourdieu (1993: 73) seetter fokus pa fel-
tet som et socialt system af objektive rela-
tioner mellem dets positioner, hvor aktgrer-
ne gennem akkumulering af forskellige for-
mer for kapital kan fremme eller restrin-
gere egen og andres legitime deltagelse i
feltet, dvs. pa forskellig made opna magt og
indflydelse over forhold, der opleves vigtige
eller som pa spil. Motiver og handlinger er
altsa ikke individuelle fenomener, men
skal mere forstas som integrerede i kom-
plekse magtkonstellationer og modsatrette-
de interesser, som involverer aktgrerne i en
uafbrudt proces af forhandling og fordeling
af muligheder og ressourcer.

Ofte satter den sociale, kulturelle og
materielle kontekst ramme for, hvordan
leereren kan udskare den vej i uddannel-
sesprojektet, som anses vigtig og mulig —
underlagt de legitime regler og veerdier i
uddannelsesfeltet. Ved at opfatte laererrol-
len som deltager i et uddannelsesspil, kan
man italesaette muligheder og barrierer,
som laererne, skolen og eleverne er viklet
ind i.

Bureaukratiet i den offentlige sektor i
Kenya er en central, kontekstuel betingelse
for leerernes handlemuligheder. Historisk
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repraesenterer den et opggr med den britis-
ke kolonialtids enevaelde og undertryk-
kelse af masserne til manuelt arbejde.*®
Samtidig er bureaukrati en made for svage
nationalstater at signalere effektivitet p4,
herunder ligeret for love og regler.?”
Bureaukratiets fremkomst som magt-
fuld struktur i uddannelsessystemet har
mange konsekvenser for skolehverdagen.
Bureaukrati betyder regler, og regler sank-
tion — og dem er der mange af i Kenyas
skoler. Det er sveert for ikke at sige umu-
ligt for en fattig landsbyskole at leve op til
kravene for en moderne skole pa vestlige
breddegrader, der kgrer i ganske anderle-
des gear. Ikke desto mindre forsgger skoler
og uddannelsessystemer i mange tredje
verdens lande med alle kreaefter at leve op
til de bureaukratiske fordringer, med store
konsekvenser for skolehverdagen:
Midt pa dagen kgrer den lokale uddannel-
sesinspektgr pa én af omréadets eneste knal-
lerter ind péa skolepladsen. De fleste af
leererne er pa laerervarelset og skynder sig
nu hen til skolens register- og logbgger for at
udfylde de manglende registreringer om
undervisningen, eleverne, stoffet, eksaminer.
Resten af leererne skynder sig tilbage til
klasseveaerelserne og begynder hgjlydt at
undervise eleverne. Enkelte af eleverne er
pa forhand instrueret i "rigtige svar”, nar
inspektgren treeder ind i klasseveaerelset.
Andre elever sendes hjem til fravaerende
leerere for at hente dem tilbage til skolen, fgr
inspektgren opdager, at de er vaek. Men nog-
le af leererne er igen taget til byen for at
hente lgn, der stadig her midt p4 maneden
ikke er kommet. Da inspektgren gar, for-
svinder de fleste leerere fra skoleomradet.
Nogle gar ud for at "fange elever ind” til sko-
len, som af forskellige arsager er droppet ud.
Eleverne bliver tilbage i klasserne og terper
undervisningsindhold, skolelederen overva-
ger fra den slidte "kontorbygning”.
(Observation fra skole i Kenya)

Det uddannelsespolitiske system i Kenya
reguleres pa lokalt niveau af inspektgrer
og radgivere “advisors” — pa samme tid
kontrolinstanser og ressourcer, der skal
hjeelpe til at gennemfare EFA lokalt via
overvagning og vejledning. Men leererne
oplever "hjaelpen” som sanktion og discipli-

——

nering, og applicerer derfor mange ”ad hoc”
strategier for at leve op til uddannelsesau-
toriteternes krav om fx fysisk tilstedevee-
relse i klassevaerelserne og registrering af
alle undervisningsaktiviteter. En sammen-
teelling af aktiviteter i lgbet af en skoledag
viser, at mange laerere bruger op til en
tredjedel af tiden alene pa at udfylde regis-
tre og gennemfgre eksaminer og tests. En
anden tredjedel gar med at tage til byen for
at hente den ofte forsinkede lgn, lokalisere
uddroppede elever eller med elevernes
hjeelp indkomstgenerere til skolens drift.
Tid, som gar fra undervisningen. Det kree-
ver smidighed, tid og energi at udfylde
leererrollen i en gennemreguleret skole-
hverdag. For leereren betyder skolehverda-
gen en konstant navigeren mellem pres og
forventninger fra det officielle uddannelses-
politiske system og sa realiteternes verden,
der ofte langt fra lever op til de vestlige
standarder, som skolen i Kenya savel som
mange andre udviklingslande indskriver
sig selv i.

Magt avler modmagt, og disciplineringen
af leererne slar igennem pa forskellig made
i skolehverdagen overfor eleverne. En af de
farste dage under feltarbejdet observerer
jeg pa en skole, hvordan leereren begynder
at piske med spanskrgret henover hoveder-
ne pa en flok 5-6-arige elever i standard
one, forste klassetrin, s snart jeg er inden
for synsvidde. Afstrafningen ophgrer imid-
lertid med det samme, jeg er uden for syns-
vidde. Handlingen synes klart at afspejle
leererens paedagogiske syn, eller gor den?
Maske er afstrafningen af eleverne et ud-
tryk for leererens materialiserede italesaet-
ning af "god paedagogik” i en ellers gen-
nemreguleret og disciplinerende praksis.
Eller maske et udtryk for frustrationer og
angst fra en ung leerer over ikke at leve op
til de tilsyneladende uopnaelige krav. Pa
andre tidspunkter kan jeg iagttage, hvor-
dan leererne forholder sig kritisk overfor
andre leerere, der anvender fysisk afstraf-
felse, nar en elev overtraeder en af de man-
ge skoleregler fx tale stammesprog eller
have krgllet uniform. Laererne er meget
vidende om og bruger megen tid pa at dis-
kutere "god paedagogik”, men de fysiske og
sociokulturelle rammer satter ofte greenser
for det gode eksempels udbredelse.
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Alligevel er det med stor opfindsomhed og
optimisme, at laererne trods en virkelighed
med store materielle mangler gennemfgrer
undervisningen:
Regnen har stiet ned i dagevis gennem det
utaette tag, latrinet er brudt sammen og bgr-
nene sidder i lange raekker med bare ben pa
det lerstampede gulv i rummet, der udggr
det for klasseveerelse. Bgger er der ingen af,
sa eleverne fremstiller deres egne bgger ved
at kopiere ned i noteshaefter fra den teet-
skrevne tavle. Skoletaskerne er fint sam-
mensyede af falmede stykker leerredstgj, der
heenger i snorlige raekker pa den ene lerkli-
nede vaeg. Leereren er ved at demonstrere
hygiejne ved at seette opvask til terre pa et
hjemmelavet stativ af treegrene. Udenfor pa
skolens graesareal ser jeg en stribe interimis-
tiske vindpile, lavet af eleverne i fysiktimen
for at illustrere miljgvenligt energiforbrug.
Nede ved bgrnenes latriner er der opheengt
en brugt enliters plastikdunk med vand i til
handvask. Vandet lgber ud af et hul i bun-
den, nar man fjerner "proppen” — en brugt
spids af en BIC-kuglepen. (Observation fra
skole i Kenya)

“"Handvaskeprojektet” kunne synes et
naivt forsgg pa at imgdekomme fundamen-
tale sundhedsproblemer i en kontekst med
mange sygdomme og fa ressourcer fx til
medicin og leegehjeelp, men sammenfatter
ligesom de hjemmelavede tekstbgger, sko-
letasker og handvaskefaciliteter de héb og
forventninger, som peger i andre retninger
for at drive skole i en fattig kontekst.

Den symbolske veerdi af skolegang i
Kenya og den betydning, hvormed subjek-
terne indskriver sig som “skolede” indivi-
der, afleses ikke alene i de fine udsmyk-
ninger af lerervaerelset med kulgrte papi-
rer med héndskrevne ordsprog”, sirligt
udfyldte noteshefter og omhyggeligt an-
lagte kgkkenhaver med papskilte pa af-
skarne pinde, men ogsa i hvordan lerere,
elever og skoler i feellesskab fejrer strgm-
men af “skole-maerkedage” fx "Education
Day”, "Music Festival”, ”Sports Day” og
“Games Day”. De mange arligt tilbageven-
dende begivenheder illustrerer, hvordan
skolen opfattes som vigtig del af det dagli-
ge liv:

Skolen tager sig ud fra sin bedste side med
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elever i nyvaskede uniformer, der stiller op i
lange reekker og markerer banen, hvor de
e®ldste klasser fra forskellige skoler dyster
mod hinanden. En leerer i gul genbrugstrae-
ningsdragt leder med alvorlig mine spillet
med et handklaede og en flgjte. Farverne pa
elevernes uniformer angiver hvilken skole,
de kommer fra. Leerernes cykler er i dagens
anledning vasket skinnende rene, og i "kgk-
kenafdelingen” — en graesbelagt lerhytte bag-
ved skolebygningen — laver nogle kvindelige
leerere og elever mad til den efterfglgende
bespisning af geesterne. Borde og baenke er
bragt udendgrs, her sidder leererne og under-
visningsautoriteterne og folger med i spille-
ne. "Denne dag har alle set frem til”, hvisker
en kvindelig leerer, et velkomment afbraek til
at komme ud af klassevaerelserne. Et fod-
boldhold har vundet, og eleverne strgmmer
jublende til fra alle retninger. Sammen
bevaeger flokken sig nu rundt pa pladsen,
mens de synger “high, high like an aeropla-
ne”, og "low, low, like a snake”, for at illus-
trere vindere og tabere, mens de skiftevis
streekker sig op pa ta og gar ned i knee.
(Observation fra skole i Kenya)

Arrangementet er en mulighed for lerere
og elever i en travl hverdag til at socialise-
re og fejre med andre skoler i en blanding
af feellesskab, fysisk udfoldelse og faglig-
hed. Det er p4 sddanne tidspunkter, hvor
der er langt til billedet af sultne, syge og
passive bgrn med fluer i gjnene, at man
kan iagttage optimisme, gleede og stolthed
over leererarbejdet og for eleverne begej-
string over at ga i skole.

Overskridende Icering pd trods

Med mange elever i klasserne kan det
veere sveert at afvige fra envejsundervis-
ning, disciplinering, konkurrence, et "sci-
ence”-orienteret indhold og en eliter orga-
nisering af skolehverdagen.?®

Men nogen gange tilsidesaettes hver-
dagens mange forhindringer, og alders-,
magt- og videnshierarkierne udviskes:

En dag har skolen ved et tilfzelde faet fat i to

sm4, brugte plasticpianetter. To laerere tager

dem straks om halsen og forsgger at spille

pa tangenterne. Bgrnene ler, mens de haeng-
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er ud af murbrokkerne i klassevae-
relsernes vinduesrammer. Nogle min-
dre elever danser rundt om de to leere-
re: "Teacher, you don’t know how to
play that thing!”. ”Yes, but I am trying.
People do not know everything. Some
people know some things better than
others”, svarer leereren og fortsatter
med at trykke pa tangenterne. Det var
klart, at den ene leerer er mere gvet
end den anden, fra hvem der ikke kom-
mer megen sammenhaengende lyd.
Nogle @ldre elever raber til den anden
leerer: "Teacher, you know how to play
it!” Leereren smiler: "I used to play this
thing before when I was in college.”
(Observation, Dahl 2005)

Dette er én af fa gange under det to-
arige feltophold, hvor jeg kan iagttage
bgrn og voksne i mere symmetriske
relationer. "The Other Day” eksempli-
ficerede en anderledes leringssitua-
tion end den oftest forekommende i en
del af verden, hvor bgrn forventes at
vise respekt og adlyde voksne.? Den
paedagogiske strategi i "The Other
Day” satte fokus pa kvalitative aspek-
ter og placerede barnet — ikke laereren
— 1 centrum. Det kan vere én af
maderne for individet at finde ny
mening i et hverdagsliv, der opleves
mangelfuldt. Ved at rette sggeproces-
serne ud over hvad Heller (1984) kal-
der for "hverdagslivets selvfplgelige
orden”, kan individet finde ny mening
og fa mulighed for at modificere
bevidsthed og refleksion. De to leere-
res opfarsel fremtvinger en situation,
hvor bgrnene — trods alders- og gen-
erationshierarkier — bade engagerer
sig i og italesaetter leererens ellers
ukraenkelige autoritet. Eleverne ret-
ter abenlyst henvendelse til leereren,
uden fgrst at veere blevet spurgt, og
dette pa en made, hvor en laerers
ufejlbarlighed bliver abent italesat.
Det hierarkiske leerer-elev-forhold
udviskes.

I Kenya som mange andre tredje
verdens lande, hvor hovedparten af
befolkningen lever i en subsistensa-
grargkonomi med en arbejdsintensiv

teknologi centreret om bl.a. mange medhjel-
pende bgrn, er den optimale foreeldrestrategi
kvantitativ: Hgj fertilitet og lave domestikale
omkostninger omkring bgrnene som modtraek
mod bl.a. hgj bgrnedgdelighed (LeVine 1988:
7). Episoden illustrerer en kulturelt forskellig
tilgang til, hvad jeg kan observere i lignende
paedagogiske situationer. Leererne udgvede
ikke ”crowd control”, hvor den enkelte elev blot
var én af mange, her handlede det mere om
kvalitative aspekter i undervisningen.
Opdragelse, omsorg og uddannelse er kulturelt
afhengig, og "The Other Day” sammenfattede
et anderledes mulighedsrum for leering med
fokus péa personlig og social udvikling, og hvor
bgrnene, ikke de voksne, fik mulighed for at
haevde selvforstaelse.
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Afslutning

Artiklen saetter spgrgsmalstegn ved to cen-
trale selvfglgelighedsfortzellinger og deres
ensidige, stereotype billede af uddannelse i
den tredje verden, som potentielt kommer
til at bane vejen for, hvordan samarbejdet
om uddannelse i og med tredje verdens
lande opfattes og effektueres: "Uddannel-
seskrise” daekker udsynet for mere nuan-
cerede og komplekse forstaelser af uddan-
nelse og overser millioner af menneskers
hab, optimisme og anstrengelser for at
skabe et bedre liv. Men uddannelsesopti-
misme baseret pa eksport af vestlig ud-
dannelsesideologi som fx demokrati giver
ogsa et unuanceret og urealistisk billede af
potentialet for uddannelse i den tredje ver-
den. I stedet ma blikket rettes andetsteds
veek fra mangler, deficitter og overdreven
optimisme, og hen mod en mere aben, de-
skriptiv og kulturel sensitiv tilgang, som
kan bibringe mere nuanceret viden om
skolens betydning pa subjektplanet.

Et neermere blik pa leereren i landsby-
skolen vidner om dette: Leereren er en
kompetent men ogsa strategisk aktgr, som
pa trods af at skulle udfylde lererrollen i
en gennemreguleret praksis forméar at
raekke ud over de snavre og forsimplende
selvfglgelighedsforteellinger. Trods bureau-
krati, ressourcemangel og overdreven poli-
tisk tiltro til vestlig uddannelsespolitik,
griber laereren alligevel pd mange méader
skolen i en fremadrettet og meningsfuld
proces ved hjelp af fantasi, optimisme og
en stor portion motivation. Selvom skoleli-
vet ogsa i hgj grad determineres af mangel
pa gkonomiske og materielle ressourcer,
virker mange andre forhold ogsa ind pa
andre samfunds og kulturers mader at
“holde skole” pa, som ikke kan gribes med
mere generaliserede tilgange. Der er bade
grund til bekymring og optimisme, men
ogsa til anderledes forstaelser af uddan-
nelsessituationen i tredje verdens lande,
som kan formidle menneskenes anstren-
gelser, livsdrgmme og forventninger trods
den modsatningsfulde, komplekse og van-
skelige virkelighed, som dagligdagen i en
afrikansk landsby ogsa repreesenterer.
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