Kompetencer
- i skole og uddannelse

Resumé

Skoler og uddannelser er paeedagogiske institutioner. De ord, der introduceres og
gores til begreber i skoler og uddannelser, ma derfor have noget med paedagogik
at gore. Nar ordet ‘’kompetence’ séledes er blevet et begreb, der anvendes i skoler
og uddannelser, ma det nedvendigvis kunne forstas som et peedagogisk begreb. I
en bestreebelse pa at undersege kompetencebegrebets paedagogiske kvaliteter og
muligheder i skole og uddannelse, introducerer artiklen til fem forskellige og aktu-
elle udleegninger af kompetencer. Alle fem udlegninger er veegtige bidrag i den
aktuelle diskurs om skole og uddannelse.
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Artikel inden for tema. Vejledt

Indledning

"Kompetence’ er et af tidens hotte begreber, og i et par artier har det veeret
et begreb, der satte dagsordenen i det danske skole- og uddannelsessystem.
Men det er ogsa et begreb, der ofte anvendes ukritisk og i et veeld af forskel-
lige betydninger. Der er ganske vist gjort utallige forseg pa at definere, hvad
vi kan forsta ved en kompetence. Simple konsensusdefinitioner kredser om,
at kompetence er viden i aktion i konkrete situationer: Kompetence beskri-
ves eksempelvis som en integration af faglig viden og personlige egenskaber,
der kan anvendes i mere eller mindre komplekse og forudsigelige situationer
(Ulriksen, 2014, s. 98) — og som evne og beredskab til gennem handling at
mede udfordringer, der som oftest er kontekstafheengige og har dbne udfald
(Herman, 2005, s. 9). Helt sa enkelt er det imidlertid ikke.

Denne artikel tilsigter at invitere til overvejelser over begrebet "kom-
petence” som paedagogisk begreb. Til trods for alle relative enigheder om
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simple definitioner er der flere forskellige fortolkninger og udleegninger af
kompetencebegrebet — og spergsmalet om, hvilken paedagogisk status og
betydning kompetencebegrebet skal tilleegges, udestar stadig.

Artiklen koncentreres om fem grundleeggende forstdelser af begrebet
kompetence, der hver har nok sa forskellige afseet, eerinder og pointer:

Et uddannelsespolitisk kompetencebegreb
Et didaktisk kompetencebegreb

Et leeringsteoretisk kompetencebegreb
Et kompleksitetshandterende kompetencebegreb
= Et politisk dannende kompetencebegreb.

De fem kompetencebegreber er ingenlunde deekkende for alt, hvad der kan
siges om kompetencer i skole og uddannelse. Men hver pa sin made bidrager
de til den aktuelle paedagogiske og skole- og uddannelsespolitiske diskurs.
Artiklen introducerer og behandler de fem kompetencebegreber i oven-
neaevnte reekkefolge og i en samlet bestreebelse pa at kvalificere "kompetence’
som paedagogisk begreb.

Skole og uddannelse beror pa padagogisk refleksion

I bestraebelsen pa at reflektere over kompetence som paedagogisk begreb er
artiklen inspireret af Emile Durkheims begreb om peedagogisk refleksion
(Durkheim, 2014). I sin bestemmelse af paedagogikken skelner Durkheim
mellem ‘peedagogik’ og ‘opdragelse” Ifglge Durkheim er peedagogikken
periodisk og opdragelsen kontinuerlig og uopherlig. Opdragelsen er udtryk
for det, at vi - foreeldre, paedagoger, leerere og andre voksne — gennem vores
goren og laden uafbrudt former vore born og unge. Opdragelsen kan vere
tilsigtet eller utilsigtet, bevidst eller ubevidst. Peedagogikken derimod er
altid tilsigtet, intentionel og refleksiv: ”"Den bestdr ikke af handlinger, men af
teorier. Disse teorier er mdder at opfatte opdragelsen pd, ikke mdder at udeve den pi”
(Durkheim, 2014, s. 78). Paeedagogik er i Durkheims forstaelse et udtryk for,
at institutioner, der arbejder med paedagogiske aktiviteter (skoler og uddan-
nelser), ma forholde sig til begreber og handlinger pa grundlag af ‘'mader at
opfatte opdragelsen pa, dvs. paedagogisk teori.

I forleengelse af denne skelnen og pointe udreder Durkheim tre kund-
skabsformer eller refleksionstyper, der hver pa deres made leverer koblin-
ger mellem opdragelse og peedagogik: den videnskabelige kundskabsform,
den praktisk-peedagogiske teori og leererens kunst (Durkheim, 2014, s. 79ff).
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Artiklen tager afseet i folgende parafrase' over Durkheims refleksionstyper
med den pointe, at peedagogisk refleksion ma betjene sig af dem alle i gensi-
dig og forbunden dialektik:

For det forste udgeres peedagogikken af professionssociologiske refleksioner
knyttet til et grundforhold mellem skolers og uddannelsers forpligtethed pa
et formal og en seerlig sag (offentlig myndighed og advokat for elever og stu-
derende) — og samtidig fastholdelse og oparbejdelse af den magt, autoritet,
legitimitet etc., der er nedvendig for at holde skole og uddanne aspiranter i
fag og discipliner.

Peedagogikken omfatter for det andet didaktisk refleksion og modellering
knyttet til skole-, uddannelses- og undervisningsdesign og -iscenesattelse.
Didaktisk refleksion og modellering er et syntesearbejde mellem det enty-
dige, det generelle og det unikke, det kontekstnaere i det paedagogiske
arbejde: Pa én og samme tid empirisk og erfaringsbaseret forankring i skole-
og uddannelsesvirkelighed pa den ene side (dokumentation, iagttagelser,
samtaler, konflikter etc.) og pa den anden side optaget af dbninger for endnu
ikke eksisterende skole- og uddannelsesvirkeligheder (fantasi, fabulering,
utopier etc.).

For det tredje udgeres peedagogikken af praktisk-poetisk refleksion knyttet
til neerveer og tilstedeveerelse og til intuition, professionelle sken og (situ-
ations-)fornemmelse. Praktisk-poetisk refleksion omhandler et kropsligt
handleberedskab (handle- og demmekraft i nu'et) og kan betragtes som
etisk-aestetisk virksomhed: Ansvar, varetagelse og handtering af forhold,
der principielt ikke, endnu ikke eller ikke leengere kan seettes ord pa i asym-
metriske relationer.

Bade hver for sig og i indbyrdes dialektik bestar de tre refleksionstyper
af overvejelser knyttet til et veeld af modseetningsforhold, dilemmaer og
veerdikonflikter.? Det er et grundleeggende forhold ved den paedagogiske
opgave, som kan illustreres med udgangspunkt Alexander von Oettingens

1 Parafrasen bygger pa en kritisk hermeneutik og er udfoldet og beskrevet i (Madsen, 2004),
(Madsen, 2005).

2 Det kan eksempelvis vaere professionssociologiske refleksioner knyttet til modsaetningsforhol-
det mellem paedagogisk begrundede hensigter om medbestemmelse for elever og studerende
og politisk begrundede malkrav. I den didaktiske refleksion kan planlaegningsdilemmaer
mellem faglig progression og elevers eller studerendes differentierede leeringsforudsaetnin-
ger vare et eksempel. Endelig — og som eksempel pa praktisk-poetisk refleksion — kan laere-
rens fornemmelse eller intuitive viden om, at det netop nu er vigtigt at lytte til og tale med
eleven eller den studerende, der har det sveert, veere i konflikt med viden om, at den samlede
klasse nodvendigvis ma have den neeste faglige udfordring, hvis undervisningen skal heenge
sammen.
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pointe om, at paeedagogik er en antinomisk praksis: ”Padagogiske antino-
mier er grundlaggende modseetninger i den paedagogiske praksis. Modsaetninger
som ikke loses eller oploses, men som afkreever stillingtagen” (Oettingen, 2011,
s. 14). Paedagogisk refleksion over en tilsyneladende modsaetning handler
derfor om at “lede efter svar, der ikke blot tillader forskellige svar, men i besvarelsen
synliggor og bibeholder de grundlaeggende paedagogiske modseetninger” (Oettingen,
2011, s. 15£).

Med parafrasen over Durkheims refleksionstyper og forudseetningen
om, at peedagogik er en antinomisk praksis er det artiklens udgangspunkt,
at fundamentale skole- og uddannelsesfagligheder (og dermed paedagogi-
ske institutioner a priori) beror pa paedagogisk refleksion. Det er med dette
afseet, at artiklen retter opmaeerksomheden mod kompetencebegrebet.

Et uddannelsespolitisk kompetencebegreb

Lad os som det forste se pa et uddannelsespolitisk kompetencebegreb. I
Danmark findes et statsligt introduceret kompetencebegreb. Der er et kom-
petencebegreb, der danner ramme og forskrift for store dele af det aktuelle
skole- og uddannelsespolitiske lovapparat, og som sddan har faet ganske
stor betydning for skoler og uddannelser. Det uddannelsespolitiske kompe-
tencebegreb, som her skal fremheeves, refererer til Kvalifikationsrammen for
livslang leering (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2016).

Kvalifikationsrammen er et redskab til dokumentation af uddannelse og
kompetencer. Det er et redskab, der star i neer sammenhaeng med Bolog-
na-processen’ — dvs. et EU-projekt med sigte pa sammenlignelighed, trans-
parens og mobilitet pa tvaers af landegraenser og institutioner.

Kvalifikationsrammen bygger pa en forestilling om styring af skoler og
uddannelser ved hjeelp af et steerkt fokus pa leeringsudbytte: “I kvalifikati-
onsrammen anvendes begrebet leeringsudbyttet i tilknytning til en kvalifikation. En
kvalifikations leeringsudbytte er, hvad en person med en given kvalifikation forventes
at vide 0og kunne.” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2016) Ministeriet
fremhaever, at kvalifikationsrammen forskyder fokus fra "hvad der skal under-
vises i’ (indhold) til resultater af skole- og uddannelsesprocesser, "hvad kom
der ud af undervisningen’ (leeringsudbytte). Det er dokumentation af resultater
af deltagelse i skole- og uddannelsesaktiviteter, der er det centrale.

3 Bologna-processen - se: http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/qf/qf.asp
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Det uddannelsespolitiske kompetencebegreb fungerer grundleggende
som et politisk styringsinstrument: Skoler og uddannelser (institutioner
og akterer) forseges styret af bade politiske, juridiske og ekonomiske krav
om og incitamenter til at leve op til og dokumentere veesentlige skole- og
uddannelsesaktiviteter i overensstemmelse med kvalifikationsrammen.*
Kvalifikationsrammen og kompetencebegrebet er sdledes en juridisk bin-
dende ramme, der med en vis succes’ er lagt ned over skoler og uddannelser
med sigte pa dokumentation af resultater ved deltagelse (leeringsudbytte).

Den politiske styringsmodel inddrager imidlertid i ringe grad fundamen-
tale skole- og uddannelsesfagligheder, som de er skitseret ovenfor. For det
forste synes det steerke fokus pa mal og leeringsudbytte for en professionsso-
ciologisk betragtning at overskygge refleksioner over skole- og uddannelses-
opgaven. Det er peedagogisk relevant at reflektere over mal ogleeringsudbytte,
men forskydningen kan ogsa indebzere, at peedagogiske refleksioner reduce-
res til sporgsmal om malopfyldelse. Det kan fa den betydning, at skoler og
uddannelser fremfor at fastholde og udvikle legitimitet gennem orientering
mod et formal og forpligtethed pa en seerlig sag alene kan hente legitimitet
gennem dokumenteret leeringsudbytte.

For det andet er der med kvalifikationsrammen risiko for, at grundlaget
for didaktisk refleksion og modellering fragmenteres. I kvalifikationsram-
men opgeres leeringsudbytte ved en tredeling mellem viden, feerdigheder
og kompetencer. "Viden angiver viden om et emne samt forstdelse. ... Faerdig-
heder angiver, hvad en person kan gore eller udfore. ... Kompetencer handler om
ansvar 0g selvsteendighed og angiver evnen til at anvende viden og feerdigheder i en
arbejdssituation eller i studiemeessig sammenhang. ...” (Uddannelses- og Forsk-
ningsministeriet, 2016). Tredelingen er illustreret i figur 1. Det kan veere en
pointe ved tredelingen, at det er lettere at kommunikere, hvilke elementer de
studerende skal tilegne sig. Omvendt er der risiko for, at opdelingens didak-

4 Den politiske styring udmentes eksempelvis i form af lovkrav om akkreditering af alle videre-
gdende uddannelsesinstitutioner: "For at blive akkrediteret skal de videregdende uddannelsesinstitu-
tioner blandt andet sikre, at deres uddannelser har et niveau, der svarer til de relevante typebeskrivelser
i kvalifikationsrammen for videregdende uddannelser” (Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2016)

5 I en nylig evaluering af kompetencemalstyringen i leereruddannelsen konkluderes det, at
styringskeeden ser ud til at fungere: ”Sdledes udgor kompetencemilene i bekendtgorelsen et sty-
ringsgrundlag, der systematisk udmeontes gennem alle led — lige fra de nationale faggruppers modulbe-
skrivelser og sektorens feelles studieordninger til de lokale studieordningers modulbeskrivelser og den
enkelte undervisers planleegning og gennemforelse af undervisningen ” (Andersen, Tine; Hansen,
Martin Eggert, 2016, s. 7).
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VIDEN

Typer og
kompleksitet:

Er der tale om teori
eller praksis? Er der
tale om viden indenfor
et fag, ot fagomrade
eller et erhverv? Hvor
kompleks er denne
viden?

Forstaelse:

I hvor stort omfang kan
man szette sin viden i
sammenhang?

FERDIGHEDER

Typer:

Er der tale om kogni-
tive, praktiske, kreative
eller kemmunikerende
feerdigheder?

Opgavelosning:

Hvor komplekse er de
opgawver, som kan
handteres pa niveauet
med hensyn til at vur-
dere og udva|ge viden?

Kommunikation:
Hvilke mélgrupper kan
der kommunikeres til,
med hvor stor komplek-
sitet og med hvilke
virkemidler?

KOMPETENCER

Handlingsrummet:

I hvilke type arbejds-
eller studiemaessige
sammenhzenge kan
viden og fardigheder
binges i spil? Med
hvilken grad af uforud-
sigelighed og forander-
lighed?

Samarbejde og ansvar:
1 hwor hgj grad kan man
varetage ansvaret for sit
eget og andres arbejde?
Hvor komplekse samar-
bejdssituationer kan
man indg3 i?

Laering:

I hvor hgj grad kan man
tage ansvar for sin egen
laering og kompeten-
ceudvikling?

Figur 1: Kvalifikationsrammens kompetencebegreb (Uddannelses- 0g Forskningsministeriet, 2016)

tiske modellering munder ud i en opfattelse af isolerede dele, der netop ikke
er forbundet med hinanden:

”Viden, forstaelse og feerdigheder risikerer dermed at blive adskilt

fra kompetencerne og pa den made fa en selvsteendig status som

noget, der har veerdi i sig selv. Mens kompetencemalene kan gore

det sveert at gennemskue, hvordan de forskellige uddannelsesele-

menter er forbundet med hinanden, og hvorfor man skal leere det,

man skal leere — og hvordan det, man skal undervise i, heenger

sammen med uddannelsens ovrige elementer” (Ulriksen, 2014,

s. 103).

For det tredje er der tendens til, at professionelle skon og praktisk-poetisk
refleksion undermineres. Til eksempel vidner leereruddannelsesbekendtge-
relsen (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2015) om, at detaljeringsgra-
den af viden, feerdigheder og kompetencer er ganske omfattende, nar det
udmentes i lovgivning for fag og discipliner i en konkret uddannelse. Det er
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med Gert Biestas formulering problematisk, at man med dette kompetence-
begreb:

”... forsoger at fa det til at omspeende alle mulige uddannel-
sesmaessige eventualiteter, hvilket forer til latterligt lange lister
over alt, som leerere bor veere kompetente i forhold til, hvorved
man igen er tilbgjelig til at glemme den rolle, som en professio-
nel demmekraft spiller. Ambitionen om at daekke alle undervis-
ningens aspekter fokuserer desuden i vidt omfang diskursen om
kompetencer pa fortiden — idet man forseger at redegore for alt,
hvad vi indtil nu ved om, hvad der kan ske, og hvad der kan veere
relevant i uddannelsesmaessige situationer — hvorved diskursen
gores langt mindre aben for fremtiden” (Biesta, 2014, s. 162).

Problemet med det uddannelsespolitiske kompetencebegreb opstar, nar vi
forveksler paedagogik med politisk styring. Kvalifikationsrammens kompe-
tencebegreb er netop et politisk styringsredskab og ikke et udtryk for paeda-
gogisk refleksion. Det uddannelsespolitiske kompetencebegreb er lineeert
og bagudskuende i forseget pa at gore status over leeringsudbytte. Men
paedagogik er antinomisk — fyldt med modsaetninger, dilemmaer og veerdi-
konflikter — og fremadskuende i forseget pa at abne mennesker og verden
gennem leereprocesser om noget veesentligt. Peedagogik fordrer og inviterer
i den forstand konsekvent til overskridelse af de eksisterende rammer og
erkendelser. I paedagogisk optik kan det uddannelsespolitiske kompetence-
begreb derfor ikke vaere bindende norm og retning for alle aktiviteter og
processer i skole og uddannelse.

Et didaktisk kompetencebegreb

I bogen God undervisning pid de videregiende uddannelser (Ulriksen, 2014)
udfolder Lars Ulriksen en anden forstdelse af kompetencebegrebet. Ogsa
hos Ulriksen synes resultater af undervisningen at vaere betydningsfulde.
Men hvor fokus i det uddannelsespolitiske kompetencebegreb er pa politisk
styring, er Ulriksen med sit fokus pa relationen mellem undervisning og
leering didaktisk i tilgangen til kompetencebegrebet:
- "Undervisning er en intentionel aktivitet, hvor man tilretteleegger aktivi-
teter for andre, med henblik pi at disse andre skal laere noget.
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- Undervisning handler derfor om at skabe betingelser for de studerendes
leering.

- Fokus skal derfor veere pd laeringsmdlene, dvs. hvad den studerende skal
have ud af undervisningen, og pd betingelser for, at det kan opnds” (Ulrik-
sen, 2014, s. 30).

Seerligt tre forhold er veerd at heefte sig ved. For det forste knytter han kom-
petencer sammen med mal og spergsmalet om, hvad der skal leeres i for-
bindelse med undervisningen. Formulering af kompetencemal heaenger i
Ulriksens optik sammen med begrundelser for det, der skal leeres, og per-
spektivet er den leerendes (eleven, den studerende):

"Hvis man skal beskrive, hvad de studerende skal leere ved at
bruge denne forstaelse af kompetencer, sa vil man altsa leegge
vaegten pa det funktionelle — pa det, den studerende kan. Over-
vejelsen over, hvad de studerende skal kunne, nar de er feerdige
med den uddannelse eller det kursus, man er involveret i, kan
samtidig veere en tilskyndelse til at sperge til, hvorfor de stude-
rende skal igennem det uddannelseselement: Hvad skal det gore
dem i stand til at forsta eller gore? Hvad er begrundelsen for dette
uddannelseselement?” (Ulriksen, 2014, s. 98).

I det andet forhold, der her skal fremheeves, differentierer Ulriksen den
didaktiske malkategori: Det er ikke “tilstraekkeligt at sige hvad de studerende
skal kunne; man skal ogsi overveje hvordan de skal kunne det” (Ulriksen, 2014,
s. 109). Pointen er, at kompetencemal har fokus pa udvikling af kompeten-
cer, og at mal i uddannelse og undervisning derfor ma tilstreebe at reflek-
tere, hvordan, hvornar og i hvilke sammenhange elever og studerende skal
bruge de kompetencer, de skal udvikle. Ulriksen henviser til eksempler pa
taksonomier (Blooms taksonomi, SOLO-taksonomien, KOM-rapporten), der
kan inspirere og understotte didaktisk reflekterede malovervejelser (Ulrik-
sen, 2014, s. 114). Ud over henvisningen til taksonomisk reflekterede kom-
petencemal fremheever Ulriksen endvidere sporgsmalet om progression i
undervisning og uddannelse: “Progression handler om, hvad der kommer i for-
leengelse af hvad og dermed om rakkefolge og sammenheaeng” (Ulriksen, 2014, s.
178). Han fremhaever folgende kategorier for overvejelser over progression:
1) At bygge ovenpa (niveau), 2) at bygge ved siden af (temaer), 3) at forsta
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noget mere komplekst, 4) at forstd det, man har leert dybere, 5) at leere noget
radikalt nyt (Ulriksen, 2014, s. 178f.).

Det tredje forhold, som skal fremheeves fra Ulriksens argumentation,
handler om, at kompetencebegrebet udleegges som et alternativ til pensum
som tilgang til undervisningens indhold. Hvor pensum traditionelt er en
betegnelse for noget, “man skal praesenteres for og bearbejde i lobet af et under-
visningsforlob” (Ulriksen, 2014, s. 93), handler kompetence mere om "“at se pi,
hvad de studerende faktisk leerer” (Ulriksen, 2014, s. 96). P4 den made handler
kompetencebegrebet for Ulriksen om sammenhaenge mellem leeringsmal og
undervisningsindhold:

“Besvarelsen af sporgsmalet [hvad, der skal leeres? — red.] hand-
ler om stofudvalgelse, dvs. udvelgelsen af hvilket stof, hvilket
indhold, som skal indga i undervisningen, og som de studerende
dermed skal leere noget om. Men det handler ogsa om speorgs-
malet om, hvordan de studerende skal kunne det, man gerne vil
have, de skal kunne. Og det heenger igen sammen med hvilken
funktion, det valgte indhold har: Er det f.eks. relevant i sig selv,
eller er det valgt, fordi det kan fore til at leere noget andet, som
det er et eksempel pa eller giver adgang til” (Ulriksen, 2014, s. 91).

Som det fremgar, lader Ulriksen kompetencebegrebet spaende over en raekke
didaktiske overvejelser. Ulriksen udfolder ikke en specifik og nuanceret
didaktisk model, men henviser til en reekke centrale didaktiske sporgsmal
om indhold, leerer- og studenterforudsaetninger, arbejdsmetoder, relationer
mellem leerer og studerende, tilretteleeggelse af indhold etc. (Ulriksen, 2014,
s. 33).

Ulriksen udfolder et didaktisk kompetencebegreb, der abner for relevante
didaktiske overvejelser knyttet til undervisning med fokus pa kompetence-
mal. Det har peedagogisk veerdi og betydning, at kompetencebegrebet
anvendes som invitation til refleksion over grundleeggende didaktiske sam-
menhange og kategorier. Seerligt har Ulriksen fokus pa forholdet mellem
undervisningens mal, indhold og metoder. Det er et vigtigt fokus, der
underbygges af de to tyske didaktikere, Werner Jank og Hilbert Meyers tese
om, at “undervisningens kvalitet vokser ud af afstemtheden mellem mdl-, indholds-
0g metodeafgorelser og deres omsatning i praksis” (Jank & Meyer, 2012, s. 60).
Jank og Meyer bygger tesen pa, at det netop er den afstemte sammenhaeng
mellem de didaktiske delelementer, der er kvaliteten:
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Figur 2: Relationer mellem mil, indhold og metoder (Jank & Meyer, 2012, s. 58)

"Der findes ikke mal ‘som sadan’, men kun mal i forbindelse med
bestemte indhold og bestemte metoder. Der findes ikke indhold
‘'som sadan/, men kun med henblik pa de mal, der arbejdes hen
imod, og de metoder, der anvendes i undervisningsprocessen.
Der findes heller ikke metoder ‘'som sadan’, det er altid "viklet ind
i’ bestemte opgaver, som lereren og eleverne vil eller skal lgse”
(Jank & Meyer, 2012, s. 56).

Vekselvirkning og afstemthed mellem de tre didaktiske kategorier er saledes
afgarende. Modellen (figur 2) angiver de vekselvirkende relationer mellem
de tre didaktiske kategorier — mal, indhold og metoder. Modellen angiver
tillige et udtryk for den didaktiske afstemthed, der fordres — Jank og Meyer
har kaldt det ‘almen malorientering’. I Ulriksens didaktik er kompetencemal
et udtryk for denne almene malorientering.

Ovennaevnte overvejelser og pointer gor tilsammen kompetence til
et didaktisk begreb. Ulriksens kompetencedidaktik er et udtryk for den
afgreensede del af didaktikken, der omhandler det konkrete og funktionelle
i og omkring undervisning. Ulriksens kompetencebegreb koncentrerer sig
i seerlig grad om den paedagogiske refleksion, der ovenfor er skitseret som
didaktisk refleksion og modellering — og fokuserer med det pa undervis-
ningsdesign — og isceneseettelse af kompetencemal, undervisningsmetoder
og fagligt indhold. Det er tiltreengt og relevant.

Ulriksens didaktik inviterer imidlertid ikke til professionssociologiske
refleksioner over grundlag og formal med skole- og uddannelse — og heller
ikke til overvejelser over kontekst og ophav for undervisningens og leerin-
gens indhold. Tilsvarende inviterer kompetencedidaktikken i ringe grad til
praktisk-poetiske refleksioner knyttet til demmekraft og professionelle skon.
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Konklusionen pa denne artikels korte analyse er derfor, at Ulriksens kom-
petencedidaktik er et veegtigt bidrag til didaktisk refleksion og modellering
af et kompetencebegreb, der knytter sig til funktionel undervisningspraksis.
Men for en samlet paedagogisk betragtning kan det ikke sta alene.

Et leeringsteoretisk kompetencebegreb

Hvor Ulriksen anskuer og udfolder kompetence som et didaktisk begreb,
anleegger Knud Illeris i bogen “Kompetence” et psykosocialt leeringsperspek-
tiv pa kompetencebegrebet. Illeris udvikler og pleederer for det, han kalder
det udvidede kompetencebegreb. Det udvidede kompetencebegreb beskeeftiger
sig ifolge Illeris med kompetencer, som kan veere af veesentlig betydning
“ud fra mere humanistisk preegede synsvinkler — f.eks. i retning af, hvordan de men-
nesker, der indgdr i forskellige praksissammenhaenge, kan opleve det, 0g hvad der er
vigtigt for dem” (Illeris, 2013, s. 53). Det udvidede kompetencebegreb er i den
forstand en bred psykosocial betegnelse, der soger at omfatte og kortleegge
menneskets leeringsmuligheder, -potentialer og begraensninger.

Det er et afgorende udgangspunkt for det udvidede kompetencebegreb,
at Illeris kobler kompetence teet til leering og leereprocesser. Leering define-
rer han ganske bredt — i udgangspunktet som “enhver proces, der hos levende
organismer forer til en varig kapacitetseendring, og som ikke kun skyldes glemsel,
biologisk modning eller aldring” (Illeris, 2015, s. 20). Illeris beskriver endvidere,
at der indgar tre dimensioner i al leering: Leering er til enhver tid spaendt
ud mellem indhold, drivkraft og samspil. De tre dimensioner konstituerer to
grundleeggende delprocesser, som skal vaere aktive, for at leering finder sted:
En samspilsproces mellem individ og omverden og en intern tilegnelsespro-
ces (Illeris, 2013, s. 87ff).¢ Illeris’ pointe er den, at disse tre leeringsdimensio-
ner konstituerer og genfindes i begrebet kompetence: Indholdsdimensionen
omhandler mening, mestring og udvikling af vores funktionalitet — driv-
kraftdimensionen omhandler psykisk balance og udvikling af vores sensi-
tivitet — samspilsdimensionen omhandler integration og udvikling af vores
socialitet.

"Disse tre omrader — funktionaliteten, sensitiviteten og sociali-
teten — er sdledes de generelle omrader for resultaterne af alle
leereprocesser. De indgar altid, ogsa selvom vi ikke tilsigter det

6 Se ogsa Illeris” mere fyldestgorende udredning i (Illeris, Leering, 2015).
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eller er opmeerksomme pa det. Samtidig udger de dimensioner
i vores kompetencer pa den made, at kompetencerne i princip-
pet altid speender over disse tre omrader, og at det er afgorende
for kompetencernes kvalitet, at alle tre omrader er veludviklede i
forhold til det, den pageeldende kompetence handler om” (Illeris,
2013, s. 90).

I et forsog pa at indholdsbestemme kompetencebegrebet fremkommer Ille-
ris med en lang reekke elementer, der definerer det udvidede kompetence-
begreb (Illeris, 2013, s. 37-63) — og samler alle forhold i en model, han kalder
“kompetenceblomsten” (figur 3).

Med kompetenceblomsten som ramme angiver det udvidede kompeten-
cebegreb en kompleks rammebeskrivelse af kompleksiteter for menneskets
handlinger, leering og potentialer mv. Illeris sammenfatter det udvidede
kompetencebegreb med folgende definition:

“"Kompetence udgeres af helhedsbetonede fornufts- og felelses-
meessigt forankrede kapaciteter, dispositioner og potentialer, der
er relateret til mulige handlingsomrader og realiseres gennem
vurderinger, beslutninger og handlinger i relation til kendte og
ukendte situationer” (Illeris, 2013, s. 68).

Ifolge Illeris er det udvidede kompetencebegreb mere tidssvarende og hen-
sigtsmeessigt end andre tilsvarende begreber, forst og fremmest fordi “det
giver mulighed at inkludere hele spektret af det, man har brug for, hvis man skal veere
i stand til at klare tilveerelsen i det aktuelle samfund bdde i og uden for arbejdslivet”
(Ileris, 2013, s. 149).

Kompetencebegrebet bliver med Illeris en omfattende kortleegning af
mennesket, hvor vi praktisk talt ger ethvert psykosocialt hjerne af menne-
sket til genstand for leering og udvikling. Ifelge Illeris inviterer det til en
overskridelse og udfordring af traditionel paedagogisk teenkning:

"Heri ligger klart nok en perspektivforandring af dimensioner,
som ikke bare mange leerere og andre skole- og uddannelsesfolk,
men ogsa administratorer, politikere, foreeldre, elever og stude-
rende kan have sveert ved helt at tage til sig, acceptere og kaste
sig ud i. Det er et skift fra spergsmalet "hvad skal vi leere?” til
sporgsmalet "hvad skal vi kunne?, og det rummer naturligvis en
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abenbar risiko for en uaccep-
tabel instrumentalisme, hvis
ikke det sidste sporgsmal bliver
anvendt og forstaet bredt, sa det
inkluderer bade et "hvad skal vi
vide for at kunne?” og "hvordan
iy skal vi fungere for at kunne?”
(Illeris, 2013, s. 149).

Illeris” eerinde med det udvidede
kompetencebegreb synes saledes
at veere at rokke” ved selvsamme
pensumorientering, som vi har set
ovenfor med Ulriksens kompe-
tencedidaktik. Ulriksen fokuserer
pa netop det, der i situationen er
didaktisk-funktionelt, men reflek-
terer mestendels over kompetencer
som noget, der knytter sig relativt
sneevert til det, Illeris betegner med
ELTRGE begrebet funktionalitet. Illeris udvi-
SR der kompetencebegrebet til det, han
Fiqur 3: Kompetenceblomsten (Illeris, 2013, s. 66)  selv forstar som "hele spektret af det,
mennesket har brug for Funktiona-
litet, sensitivitet 0g socialitet. Dermed nuancerer Illeris kompetencebegrebet
med invitationer til refleksion over, hvad kompetencer i langt bredere for-
stand kan omhandle og indebeere i skole og uddannelse.

Med udgangspunkt i det, han kalder “kompetenceformlen”, hvor fokus
seettes pa ‘engagement’, ‘praksis/problem’ og ‘refleksion’, fremhaever Illeris
folgende tre forhold, som han mener vil “oge mulighederne for at leeringen
kan fa karakter af kompetenceudvikling” (Illeris, 2013, s. 150) i skole- og
uddannelsespraksis:
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"For det forste ma der leegges mere veegt pa, at leeringsaktivite-
terne knytter an til de leerendes engagement. [......] Derneest ma
der leegges mere vaegt pa leeringsaktiviteternes praksistilknyt-
ning [......] Og endelig ma der opbygges traditioner og en bred
vifte af metoder og teknikker til at gennemfore bade individuel
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og feelles refleksion over, hvad man har arbejdet med i forskellige
forlob og projekter, hvad man har leert af det, hvad det kan bruges
til, og hvor og hvordan man kan komme videre” (Illeris, 2013, s.
150f£f).

Pa dette grundlag inviterer Illeris med det udvidede kompetencebegreb til
en storre omkalfatring af det, han kalder ‘den mere traditionelle skole- og
uddannelsestaekning’.”

I sin omseetning fra psykosocial kortleegning til didaktiske omkalfatrin-
ger af det, han betegner som traditionel skole- og uddannelsesteenkning,
synes Illeris imidlertid at springe de padagogiske refleksioner over. Det er
muligt, at alle elementer i kompetenceblomsten kan geres til genstand for
didaktisk refleksion og modellering. Men for savel en professionssociologisk
som en praktisk-poetisk betragtning ma det veere et noglesporgsmal, om
enhver af de mange didaktiske muligheder, som det udvidede kompetence-
begreb abner, er veerd at forfelge. Den manglende paedagogiske refleksion
og retning skeemmer det potentiale, Illeris” kompetencebegreb abner for.
Eksempelvis omfatter kortleegningen kompetencer knyttet til kreativitet, fan-
tasi, empati og fleksibilitet, som selvfelgelig bor indga og have paedagogisk
betydning og veerdi i skole og uddannelse. Men det vil veere en paedagogisk
kortslutning at gere elevernes kreativitet, fantasi, empati eller fleksibilitet til
genstand for undervisning. Uden etiske overvejelser og ledetrade og uden
substans eller i det mindste substantielle omveje, dvs. fagligt og materialt
indhold, er der endog meget stor risiko for, at undervisning i sa fald bliver
til behandling og terapi og elever og studerende til klienter.

Det leeringsteoretiske kompetencebegreb er med Illeris en tiltreengt
abning af kompetencebegrebet som paedagogisk begreb. Men uden paedago-
gisk refleksion som filter og omseetningsled mellem den psykosociale kort-
leegning og omkalfatringer i skole- og uddannelsespraksis er der risiko for
utilsigtet forvreengning af det didaktiske arbejde med kompetencer i skole
og uddannelse.

7 Illeris refererer her bl.a. til OECD’s DeSeCo-projekt, som han fremhaeever som “et storstilet
forseg pa virkelig at tage konsekvensen af dette perspektivskifte ved ikke alene at inkludere
kategorier som leeringskompetence og social kompetence, der ligger pa kanten af den mere
traditionelle skole- og uddannelsesteenkning, men ogsé helt nye, overskridende og i evrigt
meget patreengende behov for mere malrettet udvikling af omrader som sundhedskompe-
tence, miljokompetence, demokratisk kompetence og interkulturel kompetence” (Illeris, 2013,
s. 150).
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Et kompleksitetshandterende kompetencebegreb

“"Hvis man skal foresla et fellesbegreb for den aktivitet, der
sker i samfundets virksomheder og organisationer, er det ikke
arbejdsbaseret materialehdndtering, men vidensbaseret kom-
pleksitetshandtering, fordi denne sidste betegnelse bade omfatter
handtering af materiel, psykologisk, organisatorisk og samfunds-
meessig kompleksitet. Bade for mennesker, for organisationer og
for samfundssystemer er svaret pa den voksende ydre komplek-
sitet at udvikle en indre kompleksitet, der matcher: For menne-
sker vil det sige at udvikle kompetencer. For organisationer drejer
det sig om at udvikle procedurer, regler og — gerne fleksible og
leerende — strategier. For samfundet vil det sige at udvikle en
smidig struktur af funktionelt differentierede videnssystemer.
Det betyder, at viden er et nogleord” (Qvortrup, 2004, s. 15f).

Hvor Illeris er optaget af en leeringsteoretisk begrebsliggearelse og en psyko-
social kortleegning af kompetencebegrebet, anleegger Qvortrup en socio-
logisk betragtning, hvor spergsmalet om, hvad viden er, bliver afgerende.
Qvortrups afset bygger pa, at vores verden med globaliseringen er blevet
uhyre kompleks. Kompleksiteten har ndet et omfang, der betyder, at bade de
produkter, vi omgiver os med og lever af, savel som de liv, vi lever privat,
pa arbejdspladser og i samfundet som saddan, er videnstunge. Med "videns-
tung’ refereres til det forhold, at vi med vore videnskabelige landvindinger
har udviklet et samfund af specialister: Hver pa vores felt er vi specialister
i noget. Professioner er i sig selv et eksempel pa specialisering. Men ogsa
inden for professionerne specialiserer vi os i mere og mere specifikke dele.
Fx fra klasseleerer til fagleerer, fra danskleerer til leesevejleder, fra leesevejle-
der til leerer med speciale i faglig leesning etc. Enhver specialist har special-
viden pa et felt, men den fulde viden om feltet er der ingen, der har.

Ifolge Qvortrup er det kloge (menneske, organisation, samfund) at
‘udvikle indre kompleksitet, der matcher’. Viden er:

”... et begreb for et individs (dvs. et menneske eller en organisati-
ons) mader at handtere omverdenskompleksitet pa, et individ er
vel at meerke altid allerede inkorporeret i sin omverden. Viden er
en kilde til at transformere usikkerhed til sikkerhed (feenomener
kan kategoriseres i forhold til, hvad man allerede ved), men den
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er ligeledes — og dette i stigende grad — en kilde til at kunne give
usikkerhed form, dvs. opretholde usikkerhed om usikkerhed,
men gore den handterbar, f.eks. ved at have evne til at identificere
nyheder, forandringer osv. og udvikle strategier til at omgas dem.
Den forste form for viden kaldes i den almindelige faglige jargon
for kvalifikationer, den anden kaldes kompetencer. Viden er altsa
ikke et "lager” eller en ‘essens’, men et forhold mellem indrekom-
pleksitet og omverdenskompleksitet” (Qvortrup, 2004, s. 82f).

I forholdet mellem indrekompleksitet og omverdenskompleksitet bliver kom-
petence et centralt begreb. Kompetence indgér i det menneskelige beredskab
til kompleksitetshandtering. Det handler om at gore usikkerhed handterbar.

Kompetencebegrebet er i Qvortrups optik del af en videnssystematik.
I systematikken opererer han med vidensbetegnelserne kualifikationer, der
omhandler det at have viden om noget, kompetencer, der drejer sig om at
have viden om viden, kreativitet, som er en betegnelse for viden om videns-
systemet, og kultur, der angiver det, som Qvortrup kalder kollektiv grund-
lagsviden. Som det fremgar af figur 4, refererer hver vidensbetegnelse til en
specifik vidensform og et specifikt videnspotentiale.

Med denne videnssystematik som definitionsramme kan kompetence
betegnes som det at veere vidende om sin ikke-viden — eller som Qvortrup
udtrykker det, “evnen til at iagttage sig selv i en situation 0g derudfra anvende sine
kovalifikationer hensigtsmeessigt” (Qvortrup, 2004, s. 86). Fra et mere ledelses-
orienteret perspektiv foreslar Morten Knudsen en tilsvarende betragtning:
"Forslaget er at se intelligens som evnen til at forholde sig til den anden side af viden,
til ikke-viden. Ifolge det forslag si er en organisation intelligent for sd vidt, som den
er vidende om sin ikke-viden og tager hensyn til denne ikke-viden i sine operatio-

Vidensform Vidensbetegnhelse | Videnspotentialer

Det, man ved, at man ved:

Det induktive vidensforrad

Det, man ved, at man ikke ved:

Det deduktive videnspotentiale
Det, man ikke ved, at man ved:

Det abduktive videnspotentiale
Det, man ikke ved, at man ikke ved:
Ikke-viden, graensen for mulig viden

Faktuel viden Kvalifikationer

Situativ viden Kompetencer

Systemisk viden | Kreativitet

Verdensviden Kultur

Figur 4: Videnspotentialer (Quortrup, 2004, s. 91)
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ner” (Knudsen, 2015, s. 102). Maske kan man sige, at et kompleksitetshandte-
rende kompetencebegreb handler om en form for ydmyghed som grundlag
for handling: At veere vidende om sin ikke-viden indebeerer en bevidsthed
om og en anerkendelse af, at der er andre, der ved noget andet end jeg. Det
er ogsa en accept af ikke at kunne vide og overskue alt — eller som Riidiger
Safranski, der i en undersogelse af menneskets handlemuligheder i en glo-
baliseret verden lidt mere poetisk udtrykker det: “At tage afsked med illusio-
nen om, at der findes en lysning i form af en udkigspost, hvorfra hele historien kan
styres” (Safranski, 2004, s. 99).

I et forsog pa at lade sin videnssystematik danne grundlag for skole og
uddannelse, tager Qvortrup afseet i det, han betegner som padagogikkens
dilemma, en tilsyneladende selvmodsigelse i forholdet mellem undervis-
ning og leering: "Hvordan kan undervisning, der er en milrettet aktivitet, fore til
leering, som er en selvdannende aktivitet? Hvordan kan man gennem pivirkning af
en anden skabe et individ, som er selvberoende?” (Qvortrup, 2004, s. 113). Ifelge
Qvortrup kan dilemmaet besvares eller reduceres til en vanskelighed, der
kan overkommes ved "at foretage en klar, teoretisk begrundet adskillelse af under-
visning og leering. Undervisning er en saerlig form for kommunikation. Leering er et
psykisk eller organisatorisk systems bevidste selvforandring gennem konstruktion af
viden” (Qvortrup, 2004, s. 118). Med afseet heri udvikler han en matrix over
undervisnings- og leeringsformer som illustreret i figur 5.

Undervisningsfor-

Leringsniveauer
mer

Laringsformer | Vidensbetegnelser

Direkte leringssti-
mulering (klasse-

1. ordens lezring rums-undervisning,
forelesning, multi-
ple-choice treening)

Leering som re-

" Faktuel viden
sultat af input

Tilretteleggelse af
situativ selvtileg-
nelse (gruppe- og
projektarbejde)

Lering som re-
fleksion over Situativ viden
leeringsadferd

2. ordens lering

Stimulering af
paradigmebevidst
selvfrembringelse
(konstruktions- og
produktionsarbej-
de)

Leering som re-
fleksion over
forudsatninger- | Systemisk viden
ne for lerings-
adfaerd

3. ordens lering

Social og organisa-

. . Lering som for-
torisk forandring =

andring af for-

4. ordens lering | (ndring af grund- g Verdensviden
leecende antagel uds®tningerne
=° = for lering 1-3
ser)

Figur 5: Undervisnings- og laeringsformer (Quortrup, 2004, s. 135)

91



Studier i leereruddannelse og -profession Arg.1 | nr.1] 2016

Peter Hougaard Madsen: Kompetencer

Qvortrup inviterer med de skitserede videnssystematikker og skemaer
til refleksion over, hvad skole og uddannelsesarbejde med kompetencer kan
indebeere og betyde. Han inviterer tillige til didaktiske overvejelser over,
hvordan arbejdet med kompetencer adskiller sig fra og kan indplaceres i
forhold til undervisnings- og leereprocesser, der tilsigter andre vidensfor-
mer og -potentialer end kompetencer. Som sddan er Qvortrups landskaber
et bidrag til nuancering og refleksion over et kompetencebegreb, der kan
inspirere i skole og uddannelse.

Qvortrups kompleksitetshandterende kompetencebegreb lider imidler-
tid under en fatal reduktion af peedagogikken. Qvortrup tilstreeber at lase
eller oplese paeedagogiske modsatninger og paradokser ved at gore dem til
vanskeligheder, der skal findes losninger pa. Derved misforstar eller under-
vurderer Qvortrup pedagogikken — ja, tilmed erstattes paedagogik med en
noget teknisk og metodisk refleksion.

Skole og uddannelse handler om langt mere end den blotte handtering af
kompleksitet. Og til det kan paedagogikken ikke undveeres eller reduceres!
Hvis vi forstar paedagogik som en antinomisk praksis, hvor professionsso-
ciologiske, didaktiske og praktisk-poetiske refleksioner er afgerende, da ma
peedagogik,

”... for at veere paedagogik frem for teknik, bygge pa et menneske-
billede, hvor mennesket anses for at veere i stand til at forsta og
respondere pa bade frie og ufrie henvendelser. Som fysiologisk
krop betragtet forholder mennesket sig ofte kausalt til verden,
men som teenkende, folende og handlende veesen forholder men-
nesket sig fortolkende og selvsteendigt til sine omgivelser, hvor-
ved ogsa kroppen tilfores et frihedsmoment. Hvis vi vil arbejde
med menneskelig udvikling i paedagogisk forstand, kreever det
derfor, at vi forstar de lokale, konkrete og praktiske forhold, som
enhver meningsfuld aktivitet er indlejret i, samt hvordan men-
nesket teenker over og handler ind i og ud af disse indlejringer”
(Tanggaard, Remer, & Brinkmann, 2014, s. 12).

Det kompleksitetshandterende kompetencebegreb reducerer billedet af
mennesket som et fortolkende og selvsteendigt vaesen. Dermed bliver Qvor-
trups kompetencebegreb en meget simpel betegnelse for kompetence. Det
betyder ikke, at det kompleksitetshdndterende kompetencebegreb er peeda-
gogisk uinteressant. Men de gode bidrag til vidensforstdelser og -kortleeg-
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ninger heemmes veesentligt, og fraveeret af paedagogisk refleksion gor os i
ringe grad klogere pa, hvordan kompetencebegrebet finder anvendelighed i
skole og uddannelse.

Et politisk dannende kompetencebegreb

Det sidste af de fem kompetencebegreber, der skitseres i denne artikel, er
begrebet "handlekompetence’. Handlekompetence er et kompetencebegreb,
der er introduceret i peedagogiske kredse i Danmark i 1980’erne og 1990’erne.
Begrebet er saledes ikke nyt. Nar det er veerd at genaktualisere begrebet,
skyldes det, at det er et bud pa et paedagogisk forankret kompetencebegreb.

Hen mod slutningen af 1990’erne sammentfatter Karsten Schnack folgende
pointe om handlekompetence som paedagogisk kompetencebegreb:

“Handlekompetence er et perspektiv inden for den nyere kriti-
ske peedagogik. Det er udviklet i en tradition, hvor dannelse og
demokrati teenkes teet sammen. Demokrati uden dannelse er
blot en tom skal, en procedure eller en styreform, der i ovrigt
neeppe ville kunne overleve ret leenge. Omvendt reduceres dan-
nelse uden demokrati til de for tiden herskendes patent pa, hvad
der er fin kultur og gode manerer. Handlekompetence er politisk,
demokratisk dannelse” (Schnack, 1998, s. 15).

Der er seerligt to forhold, der kendetegner begrebet om handlekompetence.
For det forste er handlekompetence et dannelsesbegreb. Det er givet, at
begreber om dannelse bade historisk og aktuelt er mangetydige og udlagt
pa forskellig vis. Feelles for dannelsesteenkere er imidlertid en optagethed af
skoler og uddannelsers formal og indhold — og dermed konsekvente angreb
pa det tilfeeldige og det vilkarlige. Niels Reinsholm udtrykker det pa fol-
gende made:

”At holde skole indebzerer at have noget pa sinde, noget man selv
tilleegger sa stor betydning, at man finder det veerd at gore det til
undervisningens indhold.

Skolens veerste krise er derfor, nar leerernes tvivlradighed med
hensyn til undervisningens indhold slar over i, at det ene kan
veere lige s& godt som det andet.
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Derved indtreeffer en faglig tilfeeldighed, der mindsker mulig-
heden for, at tidens bern kan mede noget, der bliver afgorende og
derved far andet til at treede i baggrunden og blive ligegyldigt”
(Reinsholm, 1998, s. 16).

For det andet bestemmes handlekompetence som et politisk og demokratisk
begreb. Handlekompetence er en bestraebelse pa at lade skole og uddannelse
handle om at myndiggere, dvs. at betragte elever og studerende som politi-
ske aktorer med sigte pa aktiv deltagelse i et demokratisk samfund. Der er
ikke tale om et individualistisk akterperspektiv, der alene handler om egen
dygtiggoerelse og selvudfoldelse, men et akterperspektiv, der er orienteret
mod at blive del af et offentligt feellesskab. Handlekompetence bygger ifolge
Hans Jorgen Kristensen "“pd veerdier, der kommer til syne i folkeskolens politisk
bestemte formdl 0og som i seerlig grad er forbundet med demokrati og menneskerettig-
heder” (Kristensen, 2007, s. 39f).

I et forseg pa at operationalisere det politisk dannende kompetencebegreb
har Kristensen fremsat folgende syv kompetencemal for udvikling af hand-
lekompetence:
1. "Eleverne md leere at undersoge, analysere 0g forsti den nutidige verden og
virkelighed
2. Eleverne md leere at undersoge og forsti vaesentlige aktuelle udviklingsten-
denser.
3. Eleverne md leere at klargore, diskutere og tage stilling til verdier
4. Eleverne md leere at forholde sig til udviklingen og alternativer til udviklin-
gen i forhold til veerdier og ridende magtforhold
5. Eleverne md leere at undersoge og forstd, hvilke muligheder der er for at gribe
ind i forhold til de dominerende udviklingstendenser 0g i den forbindelse leere
at samtale, forhandle og deltage i beslutninger
6. Den viden og de feerdigheder eleverne m tilegne sig md forst og fremmest
bestemmes ud fra, hvad der er nodvendigt for at kunne klare de opgaver, der
er skitseret i punkterne 1-5 ovenfor
7. Eleverne ma udvikle nodvendig tillid til sig selv og til feellesskabets (samfundets)
muligheder og leere at reflektere over egne valg og mulige konsekvenser af valg
under de vilkdr, der eksisterer i det senmoderne ” (Kristensen, 2007, s. 41).
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Figur 6: Handlekompetence (Kristensen, Didaktik & paedagogik;
At navigere i skolen — teori i praksis, 2007, s. 47)

Hvert af de syv kompetencemal er yderligere operationaliserede med anvis-
ninger om, hvad leerere kan gore, og elever bor arbejde med og mede i skolen

jf. (Kristensen, 2007, s. 41f).

De syv kompetencemal korresponderer med en strukturmodel (figur 6).
Strukturmodellen er et forsog pa at illustrere dels den viden og de feerdig-
heder, der refereres til i kompetencemal nr. 6, (og som er formuleret i punkt
1-5) og det fundament, alle kompetencerne star pa (punkt 7).

Ifelge Kristensen skal strukturmodellen “forstds som et hele, hvor bide dette

hele og delkompetencerne md ses i forhold

til de overordnede kompetencemdl” (Kri-

stensen, 2007, s. 51). Kristensen sammenfatter handlekompetence med fol-

gende preemis:

"Den beerende tankegang bag forestillingen om handlekompe-
tence er, at eleverne ma tilegne sig og udvikle et fremtidsbered-
skab til som unge og voksne at kunne handtere en hverdag som

husholdere og opdragere. De ma

kunne tage del i arbejdslivet i et
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kompliceret pluralistisk og uddannelseskreevende samfund, hvor
mange ting eendres i hastigt tempo. Eleverne ma som borgere
kunne tage del i diskussionen om de mader, vi indretter os med
hinanden pa ud fra en forstdelse af samfundet som demokratisk.
Elevernes fremtidsberedskab skal teenkes ind i en situation, hvor
fremtiden er ukendt og usikker og hvor flere fremtider er mulige
som resultat af forskellige menneskelige valg. Det er onskeligt,
at eleverne selv inden for rammerne af et demokratisk samfund
far lyst til og mod pa og kompetencer til at kunne veere med til at
forme fremtid, deres egen og feellesskabets. Dette ma naturligvis
forstas med de forbehold, der er nedvendige i en kompliceret og
sveert gennemskuelig verden” (Kristensen, 2007, s. 38f.).

Begrebet om handlekompetence spaender vidtirefleksionstyper og -niveauer:
De professionssociologiske refleksioner over skolens formal, opgave og
funktion, den didaktiske modellering og refleksion over det praktisk-poeti-
ske mode med unge og voksne er udtryk for paeedagogisk refleksion. Det er
i sig selv et veegtigt bidrag til et kompetencebegreb i skole og uddannelse.

Det er et seeregent kendetegn for begrebet om handlekompetence, at det
er et forsog pa at gore '’kompetence’ til en del af et dannelsesbegreb. I et
pluralistisk og globaliseret samfund, hvor konkurrencestat, praestation og
flydende modernitet er det altdominerende mantra, kan man indvende, at
flygtigheden gor det bade umuligt og ligegyldigt at beskeeftige sig med dan-
nelsens og undervisningens indhold og sigte. Handlekompetence seetter
med sit dannelseseerinde et andet perspektiv, nemlig at det netop i et sam-
fund som vores er hojaktuelt at tage udfordringen op.

Hvorvidt handlekompetence — og idealet om politisk og demokratisk
dannelse - i substans og eerinde dermed er det rette udtryk for et tidssva-
rende dannelsesbegreb, er en anden sag. Her kan man indvende, at netop
metaforer som konkurrencestat og flydende modernitet og tendenserne til
fragmentering og pluralisme kalder pa en dannelsesteenkning, der reekker
ud over det, politisk og demokratisk dannelse er udtryk for. I det mindste
ber begrebet om handlekompetence diskuteres med andre dannelsesforsta-
elser. Der kan eksempelvis hentes et naerende kritisk korrektiv i K.E. Log-
strups formaning om, at demokrati blot er “en skikkelig mdde at vaere uenig pd”
(Lagstrup, 1993, s. 52) — og at det vil veere en overbelastning, hvis demokrati
gores til skoler og uddannelsers hovedopgave:
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”Sa vigtigt det er at kunne omgas hinanden i et pluralistisk sam-
fund, sa vigtigt er det ikke at affinde sig med pluralismen, men
gore hvad man kan for at treenge igennem den til sammenhaenge
som Vi forseger at overbevise hinanden om. Opgiver vi det og
accepterer vi pluralismen, accepterer vi sammenheengslasheden.
Accepterer vi sammenhaengslesheden accepterer vi kommuni-
kationslesheden. Affinde sig med pluralismen er andelig doven-
skab” (Legstrup, 1993, s. 51).

Dannelseserindet er en pointe om, at vi netop ikke skal affinde os med plu-
ralisme og sammenhaeengsloshed, men at skole og uddannelse til enhver tid
handler om at soge retning og indhold: Hvad er vigtigt? Hvorfor? Hvad vil
vi forsgge at videregive til den opvoksende generation og til dem, der skal
leve, bygge og agere i en ukendt fremtid? Dannelse drejer sig i den forstand
om at insistere pa at gore forsoget pa at definere et tidssvarende eerinde og
et tidssvarende indhold i skole og uddannelse. Begrebet om handlekompe-
tence er pa én gang opsggende pa dette og begraenset i sin koncentration om
politisk og demokratisk dannelse.

Pointen her skal imidlertid veere, at handlekompetence og det politisk
dannende kompetencebegreb er et eksempel pa et kompetencebegreb, der
paedagogisk reflekteret — og at det derfor er seerdeles relevant i arbejdet med
kompetencer i skole og uddannelse.

Hvad er kompetencer i skole og uddannelse?

Fra de indledende antydninger af simple konsensusdefinitioner har artiklen
undersogt konturerne til fem forskellige perspektiver pa, hvad kompetencer
i skole og uddannelse kan veere. Hvor kompetence i sine mest simple defini-
tioner handler om viden i aktion i konkrete situationer, har vi med artiklen
set:
= At kompetence kan veere et instrument for politisk styring.
Det er legitimt. Men som paedagogisk professionelle bor vi veere var-
somme, sage overskridelse og minde hinanden om, at det ikke fritager
os for paedagogisk refleksion, argumentation og stillingtagen.
= At kompetence kan danne grundlag for en kompetencedidaktik, der dbner for
didaktisk-funktionelle refleksioner.
Det er paedagogisk tiltreengt. Men som paedagogisk professionelle bor
vi holde os for gje, at didaktik og paedagogik er andet og mere end
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kompetencedidaktikkens snaevre fokus pa funktionel undervisnings-
praksis.

= At kompetence kan veere et udtryk for en psykosocial kortlaegning af menne-
skets leeringspotentiale.
Det er paedagogisk abnende. Men som paedagogisk professionelle bor
vi ikke omseette leeringsteori til didaktik og peedagogisk praksis uden
forst at udseette leeringsteorierne for paedagogisk refleksion.

= At kompetence kan knyttes sammen med 0g skrive sig ind i en videnssystema-
tik.
Det kan veaere paedagogisk relevant. Men som padagogisk professio-
nelle bor vi veere opmeerksomme pa, at peedagogik er en antinomisk
praksis, der hviler pa grundleeggende modseetningsforhold, som ikke
lader sig oplese eller reducere til tekniske opdelinger mellem under-
visning og leering.

= At kompetence kan reflekteres paedagogisk og knyttes til dannelse.
Det er paedagogisk patreengende og nodvendigt. Som peedagogisk
professionelle bor vi lade os inspirere til den vanskelige opgave at
knytte kompetencebegrebet til overvejelser over skolers og uddannel-
sers formal og dannelsens indhold. Vi ber tillige vedvarende og tilba-
gevendende diskutere et tidssvarende dannelsesideal.

Hvad er da kompetencer i skole og uddannelse? De i artiklen skitserede per-
spektiver illustrerer, at det ingenlunde er ligegyldigt, hvordan vi veelger at
definere begrebet. Nogle kompetencebegreber kan vare paedagogisk pro-
duktive og hensigtsmaessige. Andre kan veere mindre interessante og maske
endda reducerende, kontraproduktive eller misvisende for peedagogisk
praksis i skole og uddannelse. Kompetencer i skole og uddannelser bor som
minimum forholde sig til det, der med Oettingen kan beskrives som skolens
etos:

”Skolens etos er at gare 'verden’ tilgeengelig for barnet gennem
en feelles undervisning. Eleverne gar derfor ikke kun i skole for at
blive sa dygtige, som de kan, eller for at fa en karriere pa arbejds-
markedet. De gar i skole for at blive del af et offentligt feellesskab,
og det er her, skolens etos og formal ligger” (Oettingen, 2016, s.
156).
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Vaesentligt er det, at nar et begreb som 'kompetence’ introduceres og gives
volumen i skole og uddannelse, da ma det udsaettes for paedagogisk reflek-
sion: Hvilken paedagogisk mening og betydning kan vi tilskrive kompetence-
begrebet? Hvad mener vi paeedagogisk set, nar vi taler om kompetence? Hvilke
interesser er vi styret af i vores definition? Hvordan korresponderer kompe-
tencebegrebet med skolens formal og etos? Til hvad kan vi bruge begreber
om kompetence i skole og uddannelse? Tilferer kompetencebegrebet nye
dimensioner til leerere og underviseres didaktiske modellering og den dag-
lige etisk-aestetiske virksomhed? I givet fald hvad, hvordan, hvorfor? Etc.

Skoler og uddannelser lider i disse ar af et ulykkeligt fraveer af paedago-
gisk argumentation for de begreber og tiltag, der lanceres, introduceres og
forseges implementeret. Nar de paedagogiske argumenter udebliver, er der
risiko for, at ogsa den nedvendige paedagogiske stillingtagen amputeres. I
veerste fald temmes skoler og uddannelser for paedagogik. I stedet sniger et
veeld af trends og tendentigse indslag sig ureflekteret ind i det paedagogiske
vokabular og danner grundlag for vores skole- og uddannelsesteenkning
og praksis. Det er fortvivlende for skole- og uddannelsesinstitutioner, det
er nedsldende og vanskeliggor arbejdet for leerere og uddannere — og ikke
mindst frarever det perspektiver og udbytte for de elever og studerende, der
gar i skole og uddanner sig.

Derfor bor vi — de professionelle leerere, studerende, undervisere og ledere
i skoler og uddannelser — iheerdigt og tilbagevendende efterstraebe paedago-
gisk refleksion, soge paedagogiske argumenter og lade netop det veere vores
professionelle kompas og pejlemaerke.
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