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Det er et forfriskende nyt bud pa et helt konkret evalueringsveerktgj der kan male
udbyttet af —idette tilfeelde —en science camp der tilbydes af Linda Ahrenkiel, Stine
Caspersen, Morten Christensen og Gitte Grgnlunds i forrige udgave af MONA.

Snarere end at fglge skik og vanlig praksis og male fagligt udbytte eller fx attitude-
endringer hos elever som fplge af deres undervisningsaktivitet, besluttede forfatterne
at de ville male hvorvidt eleverne der deltog i deres science camp, var blevet mere
naturfagligt dannede. Det er bade en spaendende og modig beslutning. Forfatterne
gor sig umage med at forklare hvilke valg de har foretaget i konkretiseringen af deres
evalueringsredskab —som er et spgrgeskema elever udfylder ved start og slut pa deres
deltagelse i campen. De ggr det med fpdderne solidt plantet i bade international og
national litteratur fra omrddet omkring uformel leering, dannelse og scientific litteracy.
Og sa er deres metode praktisk ladsiggerlig.

Valg er ogsa fravalg. Blandt et mere ipjnefaldende er at forfatterne undsiger sig at
diskutere dannelse i en leeringsteoretisk ramme. Det kan man synes er synd, men pa
den anden side kalder det fravalg netop pa at en sddan diskussion tages, hvilket vi
gor her. Kommentaren her skal derfor ikke laeses som en kritisk diskussion af de valg
forfatterne har foretaget. I stedet er den en lejlighed til at diskutere spprgsmalet om
leering i relation til forskellige begreber om dannelse, blandt andet det Ahrenkiel og
kollegaer operationaliserede i Effekter af en Science Camp.
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Operationalisering of et dannelsesbegreb

Indledningsvis kaldte vi det modigt at Ahrenkiel og kollegaer (2016) ville male dan-
nelse hos deltagere i en science camp. Det gor vi fordi dannelse som begreb er utroligt
uhandgribeligt og sveert at praecisere, som forfatterne ogsa selv peger pa; og fordi det
netop derfor er sveert at male.

Men skal man male dannelse, mé begrebet operationaliseres. Det ggr forfatterne
med udgangspunkt i Sjpbergs (2012) bog om naturfaglig almendannelse. Her betragtes
dannelse som det at have viden og kundskaber pa tveers af tre dimensioner: produkt,
proces og metode samt social institution. Den dannede elev er altsa én der ikke blot
ved hvad en emulgator er (produkt), men som ogsa forstar, hvordan man kan lave
forspg for at underspge emulgatorer (proces og metode) og kan forbinde sin viden om
emulgatorer med sin hverdag (social institution). Saledes bliver det muligt at male
elementer af dannelse hos deltagerne pa en science camp der handlede om at bringe
naturvidenskabelige metoder og begreber i spil i forbindelse med madlavning: Véd
deltagerne hvad en emulgator er, véd de hvad en hypotese er, og mener de at de to
forrige spprgsmal er relevante for samfundet? Hvis ja, sa har de hvad der skal til for
at de kan blive (en smule mere) dannede.

Et fag- og videncentreret c/anne/sesbegreb

Det er karakteristisk at denne operationalisering af dannelsesbegrebet i hgj grad seet-
ter faget centralt i dannelsen: At veere dannet handler om at forstd faget; bade dets
produkt, dets indhold og dets anvendelsesomrader.

Eleven som handlende og stillingtagende individ bliver mindre relevant, ligesom
relationen mellem eleven og faget underspilles. Dannelsespositioner hvor der laegges
veegt pd at dannelsen bidrager til at opgve elevens personlige myndighed, demokrati-
ske deltagelse og kritiske stillingtagen spiller heller ingen rolle her. Det spiller til gen-
geeld en rolle om eleven ved at faget indtager sddanne funktioner og positioner. Hvis
dannelse med Steen Nepper Larsens (2013) ord er “afkaldet pa at blive gjort dum og
uveerdig” (s.7), bidrager dette videncentrerede dannelsesbegreb maske til at man ikke
gores dum, men ikke ngdvendigvis til at man giver afkald pa at blive gjort uveerdig.

At fokusere pa faget letter oplagt operationaliseringen af dannelsesbegrebet og der-
med ogsa muligheden for at male dannelse hos campdeltagerne. Men spgrgsmalet er
om dannelsens essens tabes. Det er vanskeligt at vaere uenig i at faglig indsigt, meto-
disk forstdelse og oplevelsen af naturvidenskabens relevans spiller en rolle nar vi skal
beskrive hvordan dannelse fungerer, men det betyder ikke ngdvendigvis at disse be-
greber kan sta alene, og slet ikke hver for sig. Er man dannet hvis man fx ikke szetter
sin viden i spil i nye kontekster? Hvis man nok kan se hvilken rolle emulgatorer har
hjemme i kpkkenhverdagen, men ikke hvad det betyder for fpdevarekvaliteten at in-
dustrien kan emulgere alt muligt maerkeligt sammen uden det far indflydelse pa kon-
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sistens? Eller hvis viden ikke giver sig udslag i at man udvikler holdninger til kvalitet
ogidet hele taget spgrger sig hvordan man vil handle pa den viden man har faet?

Atomisering af dannelsesbegrebet

Dette leder frem til et andet spgrgsmal der er interessant at overveje i relation til
Ahrenkiel og kollegaers dannelsesbegreb: Kan man betragte dannelse som en sam-
mensatning af deldannelser; som et forudseetningsspgrgsmal? Er dannelse sddan
noget der bygges fra grunden hvor man starter med produktviden og siden bygger pro-
cesviden, samfundsrelationer, stillingtagen, holdninger osv. pd i neevnte reekkefplge?
Eller kunne det teenkes at alle disse dimensioner i stedet udvikles i et vekselvirkende
samspil, teet sammenfiltret?

Tro mod Sjpbergs (2012) dannelsesforstaelse skriver Ahrenkiel og kollegaer (2016)
om deres underspgelse at “det er vigtigt at holde in mente at der ikke haevdes at
male naturfaglig dannelse som sadan, men elementer af dannelse” (s. 21). En under-
liggende preemis bliver dermed at dannelse kan opbygges ved at eleverne arbejder
med elementer der udger dannelse som sa senere udggr forudseetningen for at eleven
kan agere dannet. En helt anderledes made at begribe begrebet er Klafkis (1983) idé
om en kategorial dannelse der antager at dannelsen ikke kan sammenstykkes, men
udggres af et forbundet gensidigt hele hvor metode viser vejen til indhold, og indhold
til metode osv. (se fx Damberg, Dolin, Ingerslev, & Kaspersen, 2013, s. 73ff).

Det sidste perspektiv deler vi, og vi misteenker egentlig Ahrenkiel og kollegaer
(2016) for ogsa at have lidt tendens til det. Godt nok maler de viden inden for hver
af deres dimensioner (hhv. indhold, metode og relevans i samfundet) og behandler
resultater separat, men de gpr ogsa ansatser til at diskutere hvilke implikationer det
har for deres resultater at undersggelsesdesignet spprger til delelementer af dannelse
hos eleverne og ikke dannelse som sddan. For eksempel konstaterer de at nar de ser
en fremgang i en dimension, er der ogsa fremgang at spore pa andre dimensioner; at
viden om indhold sa at sige viser vejen til viden om metode og sd fremdeles.

Opsplitningen af dannelsesbegrebet i de tre dimensioner atomiserer derfor ikke
ngpdvendigvis dannelsen mere end at der tilsyneladende stadig findes forbindelses-
linjer mellem dimensionerne. Sa meget desto bedre kunne det have veeret interessant
med et underspgelsesdesign der ekspliciterede disse forbindelseslinjer og gav indblik
i hvad eleverne gjorde, og hvordan dannelsen opstod, da de bragte forskellige viden-
centrerede dimensioner i spil pd en dannet made. I stedet, og en smule overraskende,
peger forfatterne pa at de maler dannelse som et ‘latent fenomen’ (2016, s.15): Et
der ligger hos eleverne, et potentiale maske, som ikke blev bragt til anvendelse (i
besvarelsen af deres spprgeskema). Og hvorvidt dannelse bedst males som ‘et latent
feenomen’, eller om det er noget man ser i maden folk agerer pd, det er dybest set et
leeringsteoretisk spgrgsmal.
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Dannelse i en (leerings)kontekst

Spergsmalet om hvorvidt og hvordan man kan se dannelse udtrykt som leering, bliver
rigtigt relevant nar man forholder sig til artiklens afsluttende bemazrkninger hvor
Ahrenkiel og kollegaer (2016) begrunder at fordi deres “undersggelse udelukkende
vurderer situerede udbytter af Science Camps,” bgr man overveje hvordan man ogsa
kan “evaluere pa varigheden og stabiliteten af disse udbytter” (s. 21). Det vi bemeerker,
er at begrundelsen treekker pa det forhold at underspgelsens fokus er det situerede
udbytte, og at det har en konsekvens for hvorvidt forfatterne egentlig fpler de har
malt dannelse. For, forstar man, udbyttet ma npdvendigvis veere blivende, i en eller
anden forstand, for overhovedet at kunne blive til dannelse. Den forstaelse er inte-
ressant at sammenholde med forfatternes leesning af Harry Haues dannelsesbegreb
hvor de pé s.10 i artiklen skriver at undervisning der danner, skal “give bade faglige
og erkendelsesmaessige indsigter, sdledes at eleverne i deres senere virke far et reflek-
teret forhold til omverdenen.” Her er det interessant at leegge veegt pa det forhold,
som ogsa tidligere naevnt, at forfatterne teenker pa den dannende undervisning som
noget der giver eleverne ngdvendige forudsaetninger for i deres senere virke at kunne
agere dannede. I sa fald er det naturligvis vigtigt at elevens udbytte er blivende for
at vedkommende dannes af det. Men samtidig er det ogsa en konsekvens af forfat-
ternes valg om at operationalisere et dannelsesbegreb der slet ikke kan males mens
eleven dannes, men som i stedet maler om eleven tilegner sig forudseaetninger som
man haber eleven kan bruge hvis han eller hun en dag skal agere dannet.

Situerethed

Netop det forhold omkring forudseaetninger over for ageren g¢r at vi teenker at det er
uheldigt at tage en dannelsesdiskussion uden ogsd samtidig at placere den diskussion
som et spprgsmal om leering. Vi tror nemlig ikke det er rigtigt ndr forfatterne skriver
at det er det situerede udbytte de maler. Rigtignok maler de om eleverne kan huske
begreber der har veeret brugt pa deres science camp, og de maler om eleverne kan
forholde sig til nogle begreber om naturvidenskabelige processer og metoder som nok
ogsa har veeret brugt pa campen, og om eleverne kan se naturfaglige sammenhaenge
ud over campens kontekst. Givetvis lyder ordene der bruges i spprgeskemaet, ligesom
ord der bruges pa campen, men det betyder ikke at evalueringsredskabet er situeret.
Og seerligt forholdet omkring spgrgsmalet om ‘situerethed’ synes at have generet for-
fatterne. For i deres laesning af Haue (2003) er dannelse netop ikke situeret i arbejdet
med at blive dannet. Man laerer nogle begreber; man leerer nogle metoder; man leerer
at udpege en relevans ude i verden; og senere — ude i verden, i en anden sammen-
heeng, i en bestemt kontekst —da agerer man dannet. Sa det at ggre dannelse, at vise
at man er dannet, det er noget der foregar et helt andet sted, noget der er placeret
eller situeret i en bestemt, men bestemt en anden kontekst. Og det er drgnirriterende
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hvis det man gerne vil mdle er om mennesker er blevet dannede af at blive dannet.
For i dette begrebs natur er det ikke noget der foregdr det samme sted.

Det var derfor vi selv besluttede, da vi skulle evaluere om der foregar naturfaglig
dannelse i gymnasierne, at vi matte ggre som Klafki og klaske det hele sammen sa
man kan konstatere at for at blive dannet ma man agere dannet. Saledes placerede vi
dannelsesbegrebet som noget der er situeret i undervisningen, og sagde, som Ahren-
kiel og kollegaer rigtignok citerer os for at den naturfaglige dannelse “altid viser sig i
konkrete situationer med et specifikt indhold” (Dolin, Jacobsen, Jensen, & Johannsen,
2014, s.9). For at evaluere om dannelse fandt sted, havde vi pa forhdnd besluttet hvor-
dan dannelse skulle vise sig, og vilagde veegt pa at det for eksempel skete nar eleven
kunne saette sig selv i spil i og i forhold til de situationer hvor noget bestemt indhold
skulle behandles. Det betyder at vi i vores operationalisering netop lagde veegt pa
at leering er situeret, og at udbyttet, i form af dannelse, skulle kunne ses som nogle
bestemte mader at deltage i eller tale om sin deltagelse i undervisningen pa.

Dannelse som tilegnelse eller som deltagelse

I Ahrenkiel og kollegaers (2016) optik er leering et spgrgsmal om tilegnelse: For at
kunne agere dannet, ma man tilegne sig noget viden, viden om metoder, og viden om
naturfagenes relevans. Og s maler de om det er sket, og lader siden hhv. Haue (2003)
og Sjpberg (2012) std som garanter for at det nok en dag skal munde ud i dannelse.

Og det er der ikke noget galt i. Diskussionen af om lzering skal forstas med blik for
deltagelse eller med blik for tilegnelse, er god og gammel (se fx Anderson, Greeno,
Reder, & Simon, 2000; Sfard, 1998). Og det der dybest set deler vandene, er spprgsmalet
om transfer, altsd spprgsmalet om hvorvidt en elev kan finde anvendelse af det ved-
kommende har leert ét sted, i andre, mere eller mindre lignende, situationer. Og det
tror vi vel alle sammen i vid udstreekning pa er muligt for ellers havde vi ikke skoler,
men blot fritidshjem og bgrnehaver til at opbevare bgrnene i. Ikke desto mindre er
det ikke helt ualmindeligt at mgde frustrerede fysiklaerere der ikke kan forsta hvorfor
eleverne ikke kan differentiere, nar nu matematikleereren sveerger pa at de kunne
sidst han sa dem. Og det er ikke til at forstd ud fra et tilegnelsesperspektiv.

Ser man i stedet laering som noget der udtrykkes gennem deltagelse, betyder det
dybest set at man kan have svzert ved ogsa at tro pa transfer. Man kan meget vel
leere elever at nar de er i matematiklokalet, sa er reglen for deres deltagelse at de
skal sidde og differentiere. Hvis fysikleereren ogsa vil have dem til at differentiere,
sa ma han ggre det samme; hvilket stemmer meget godt overens med det leerere op-
lever. Derfor er det ikke helt urimeligt hvis man i stedet for at tale om transfer, taler
om transformation (Packer, 2001). Saledes bliver leering ikke laengere et spgrgsmal
om hvad man har leert (og hvilke situationer man kan bruge det leerte i), men hvem
man er (og maderne man er det pa) (se fx Illeris, 2001; Illeris, Katznelson, Simonsen,

MONA 2016-3



KOMMENTARER Umami og emulgator og det atomiserede, situerede dannelsesbegreb

& Ulriksen, 2002). Sa nar matematikleererens elever ikke kan differentiere uden for
matematiklokalet, sa er det fordi matematikundervisningen ikke er lykkedes med at
bidrage til at eleverne er blevet mennesker der overvejer om der findes noget uden
for matematiklokalet der kan differentieres. Og med et sddant perspektiv pa leering
kan ret megen af den leering der foregar i skolen, hurtigt forekomme én temmelig
meningslgst. Altsa, med mindre det der foregdr i skolen, iscenesaettes som noget der
er meningsfuldt i sig selv, bade for elever og for leerere. Ikke fprst senere i livet; men
allerede i samme pjeblik iscenesaettelsen finder sted.

Derfor kan man indvende at hvis man, som Ahrenkiel og kollegaer, kan vise at
et undervisningsforlgb i nogen grad lykkes med at leere deltagerne at forklare hvad
umami og emulgatorer er, sa er det ikke ngdvendigvis blot et udtryk for, som forfat-
terne forsigtigt foreslar, at eleverne “udseettes for de samme spprgsmal to gange idet
den fgrste besvarelse muligvis giver anledning til at respondenten bliver bekendt med
opgavetyperne” (s.19), men i stedet og helt npdvendigvis et udtryk for at eleverne
et eller andet sted undervejs har laert sig at det var meningsfuldt at finde ud af at
beskrive begreberne umami og emulgator pd mader der gjorde at de ogsa blev bedre
til det da de blev stillet spprgsmalet anden gang i en eftertest.

Hvorvidt vi synes det er mere dannet at sige at umami “er en smag ligesom sur,
spd og salt som betyder velsmagende og blev opdaget af en mand mens han spiste
tangsuppe”, end at sige at umami “er den 5. smag og et andet ord for leekkert” (s.18),
er et andet spprgsmal som ikke har noget med leering(steori) at gpre. Det er et politisk
spprgsmal der handler om hvad det er for nogle mennesker som vi gerne vil have
at skolen far eleverne til at blive. I sig selv, og fremstillet uden sammenhaeng til de
aktiviteter eleverne har deltaget i, kan det veere sveert at vurdere om det er vigtigt at
de har et nuanceret forhold til begrebet umami. Men Ahrenkiel og kollegaer (2016)
valgte at der “ikke [skulle] anlaegges en szerlig leeringsteoretisk tilgang i forhold til
naturfaglig dannelse,” (s.10) og undsagde sig samtidig muligheden for at begrunde
hvordan deres aktiviteter var meningsfulde i et dannelsesperspektiv. Havde de i stedet
valgt at prioritere sddanne overvejelser, havde det nok ogsa veeret tydeligere at man
sandsynligvis sagtens kan male dannelse ved at spgrge en elev hvad umami er for
noget. Og som sddan er Ahrenkiel og kollegaers redskab en god ide. Det mangler blot
at blive begrundet i den undervisning som de har tilrettelagt; det mangler blot at de
viser hvordan de begreber som de testede for, var situerede i en kontekst hvor det var
meningsfuldt at arbejde med smagen af umami i sammenhseng med naturfaglige
metoder pa mader der kan opfattes som dannet.
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Dannelsen og magten

Pa den ene side har vi diskuteret os frem til at det er vigtigt at hgre efter nar Ahren-
kiel og kollegaer understreger at deres redskab ikke maler dannelse i sig selv, og pa
den anden side at vi mener deres redskab maske ggr det alligevel hvis man kunne
argumentere for en intention om at elevernes arbejde pa deres science camp Smag
dig klog kan opfattes som dannet. Spgrgsmalet der star tilbage i forhold til denne
kommentar, er derfor hvad man kan bruge dannelsesbegrebet til hvis dannelsen
definitionsmaessigt bare bliver det der ikke kan males, det der bare skal begrundes,
maske fordi det fgles rart i maven eller fordi man kan ane forbindelseslinjer mellem
Sjpbergs tre dannelsesdimensioner.

Man kan ogsa leegge det med at give afkald pd at blive gjort dum og uveerdig ind over
definitionen sammen med noget om magt og modmagt, men det g¢r bare spgrgsmalet
om hvordan dannelse ser ud, mere uigennemtraengeligt og mere komplekst. Er man da
ikke bedre tjent med et reduceret, eventuelt forfladiget, men dog operationaliserbart
og gennemtraengeligt dannelsesbegreb som kan bruges til at male med? Et der ikke
kan udpege dannelse i sig selv, men som da i det mindste kan udpege om forudsaet-
ningerne for dannelse er til stede? Det kommer an pa hvad dannelsen skal kunne.

Nar vi skal forsta hvad dannelse er, ggr vi gerne brug af en mistanke om at begrebet
har overlevet fordi det til stadighed konstrueres og rekonstrueres med tanke pa at
det skal vaere sveert at preecisere, konkretisere og gennemtraenge, og at det netop er
det der er begrebets primaere berettigelse og funktion i sit udgangspunkt.

I hin svunden tid, i forbindelse med en spirende demokratisering af landet, gik
magthaverne i smapanik. De manglede begrundelsen for at de og deres som mindretal
stadig i fremtiden skulle kunne forvalte flertallets magtbefgjelser som alle havde for
vane. De manglede et redskab de kunne bruge til at udpege sig selv og deres bprn
som sarlige, og seerligt velegnede frem for bpnderne og deres bgrn og alle de andre
dele af befolkningen som man ikke mente var magten forundt. I England gjorde man
sig seerlige anstrengelser for at beregne og dokumentere den szerlige begavelse man
kun mente var at finde blandt adelig indavl (Petersen, 2014), mens man i Danmark
fik gje pa dannelsesbegrebet.

De borgerliges bprn kom i skole sammen med adelens, og i feellesskab udviklede
man et karaktertraek hos disse bgrn der var forskelligt fra karaktertraek og kendetegn
hos de gvrige bgrn. P4 illustration 1 kan man se det fineste af det 19. drhundredes
intelligentsia sat til at bevogte Sorgp Akademis stengange og eventuelt teeve det lej-
lighedsvist bortrgmte barn pa plads igen. Skolens gvrige elever sidder antageligvis
paent pa deres pladser i de tilstpdende lokaler hvor man fyldte pa af alt muligt mere
eller mindre brugbart som ingen der skulle hyppe kartofler, nogensinde ville have
tid til at seette sig ned og leere ogsa (se fx Haue, 2003, pp., s. 67ff, s. 82-83). Efterhan-
den kaldte man det dannelse. Begrebet overlevede; det gjorde det adelsbeslegtede
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borgerskab ikke, og interessant nok seetter vi i dag gerne begrebet i forbindelse med
netop intentionen om at forhindre magten (uanset om den er pkonomisk, politisk eller
blot personligt motiveret) i at kunne tryne (Larsen, 2013). Nu, eller maske snarere for
ikke sd leenge siden, var dannelse demokratiets veern om sig selv; og sdledes noget

der tvingende npdvendigt matte komme alle til gode.

Mlustration 1. Christen Dalsgaard (1871): Stengangen pd Sorg Akademi, oprindeligt
oprettet som sted hvor adelens og borgerskabets bgrn kunne mgdes og dannes af de-
res eldre. Kilde: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Stengangen p%C3%A5
Sor%C3%B8_Akademi_(Dalgaard).jpg

I skrivende stund, i forbindelse med formuleringen af en ny gymnasiereform —som
man kan leese om andet steds i denne udgave af MONA - er der igen trukket streger
op omkring dannelsesbegrebet, og skyts samles til nye moderniseringskampe. Nu
skulle dannelse helst betyde innovationskompetence og karriereperspektiv (se fx
UVM, U.A). Intentionen kunne sagtens ligne den forrige: de nye deltagere i samfundet
skal kunne gore sig fri af magtens, teknologiens, og globaliseringens tyranni. De skal
kunne selv, og ingen skal komme her (og szelge os software, solceller, bioteknologi
og mobiltelefoner). Eller ogsa er det et borgerligt/neoliberalt/nykonservativt forspg
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pa at erobre dannelsesbegrebet og dermed gymnasiets opdragende funktion. Uanset
er intentionen stadig den samme: dannelsen skal ggre os frie. Men om det er frihed
til at kunne tale magten imod, eller om det er frihed til at forfere og lade sig forfore,
det gor en forskel.

Det er derfor at begrebet om dannelse skal veere s uhandterbart og uigennemtrzen-
geligt. Det skal veere et begreb og en forventning der ikke bare kan stjeeles og bruges
som argument for at ggre eller uddanne som man vil. Dannelse er ikke en begrundelse
i sig selv, men et begreb der star og raber pa at blive begrundet. Som begreb star det
i princippet som indoktrineringens modsaetning; men hvis ikke vi insisterer pa hele
tiden at sikre os at vi ved hvad dannelse er, og hvordan dannelse ggres, risikere vi at
begrebet i stedet stdr synonymt.

Der er med meget lille sandsynlighed noget som helst farligt ved science campen
Smag dig klog; men det kunne der sagtens veere. Naturfagene kunne sagtens bruges
som paskud for at fx Beeredygtigt Landbrug sammen med Sngfler fra Karen Volf leerer
elever hvor fantastisk det er at videnskaben kan emulgere al fpdevareproduktionens
skrald sammen til alt muligt der har dejlig smag og konsistens. Og hvis vi endda
kunne bruge Ahrenkiel og kollegaers redskab til at male at eleverne blev dannede af
det, sa var den hellige ko velforvaret. Og det ville vi sandsynligvis kunne hvis det var
tilfeeldet. Men det ville vi ikke veere bedre tjent med.
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