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Kompetenceudvikling og livslang lsering
som politik for den tredje vej

De senere ars centrale og omfattende bestr@belser pa at sikre kompetenceudvikling gennem
livslanglering i vidensamfundet kan sammen med 1990’ernes toneangivende politiske strate-
gier og p&dagogiske nyskud i folkeskolen forstas i sammenh&ng med den tredje vej i Anthony
Giddens’ delvis politiske og delvis socialvidenskabelige aftapning. Artiklen undersgger, hvor-
dan centrale begreber, ideer og strategier i socialdemokratismen og velferdsstaten program-
matisk pensioneres i den tredje vej, kompetenceudvikling gennem livslang l&ring ogi folke-
skolen. Spgrgsmalet er ikke blot, hvordan der herigennem viser sig en syntese af liberalismens
frihed og socialismens retferdighed i en ny socialliberalisme, men om der skabes et program,
som potentielt er totaliserende og reprasenterer en ny paternalisme begrundet i “udviklin-
gens” behov.

Om end den tredje vej som tankemade, politisk—ideologisk konstrukt og gouver-
nemental ide primrt er sldet i gennem i England i starten af 1990’erne, cemente-
ret med New Labours valgsejr i maj 1997 (Blair, 1998), socialvidenskabeligt kau-
tioneret af Anthony Giddens i en r&ekke bgger og artikler (Giddens, 1994, 1996,
1999, 2000, 2002) og nu allerede afviklet som politisk-retorisk ngglebegreb, kan
der i en dansk sammenh&ng vare god grund til at opholde sig ved enrzkke grund-
leggende programmatiske ideer i den tredje vej. I forbindelse med den omfattende
interesse for den tredje vej i den engelske sammenh&ng og Die Neue Mitte i tysk
kontekst er der netop blevet peget pa, at Danmark udggr en vellykket tredje vej
(Bob Jessop i1 ”Blair kunne lere af Danmark”, Politiken, 08.11.1998), selvom den
socialdemokratiske nyorientering i Danmark ikke har faet et udtryk med samme
pregnans og rekkevidde.

Artiklen sgger at demonstrere den tredje vej som et program, der 1 socialviden-
skabelig forstand tematiserer det sociale gennem horisontale differentieringer frem
for gennem vertikale og herigennem legger vegt pa synergi frem for kompromis,
moralsk partnerskab frem for konflikt, ligevard frem for lighed. Den centrale sam-
fundsmassige bestrebelse, der viser sig gennem og er forbundet med dette skift,
er kapitaliseringen af det menneskelige og det sociale pa den ene side og humanise-
ringen og socialiseringen af gkonomien pa den anden. Tesen er, at vi gar fra balance-
ring, afgrensning af disse dimensioner til postuleret forsoning af dem, hvor sam-
fundsmassige konfliktualiteter (for eksempel stat og marked, privat og offentligt
etc.) pensioneres.

Artiklen s@ger at vise dette ved at pavise en kongenialitet mellem centrale ideer
og forestillinger i den tredje vej, projektet om kompetenceudvikling gennem livs-
lang l®ring og 1990’ernes toneangivende folkeskolediskurs. Der ses for det fgrste
pa, hvordan den tredje vej programmerer en ny forestilling om velferdsstaten pa
baggrund af ny socialdemokratisk idepolitik, der har individet og friheden centralt
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placeret frem for det sociale og ligheden. Dette indebzrer en ny relation mellem
stat og samfund. Til at analysere denne dimension tager jeg udgangspunkt i Gid-
dens’ analyser, om end jeg ikke kan yde deres bredde og sp&ndstighed retferdig-
hed her. Materialet her er pd et socialvidenskabeligt—diagnostisk niveau. For mere
konkret at demonstrere dette nye grundforhold foretages i anden ombaring en
vinkling og bestemmelse af den brede, men centrale samfundspolitiske bestrebelse
pa at sikre kompetenceudvikling og livslang l&ring for alle i vidensamfundet. Mate-
rialet her befinder sig pé et programmatisk niveau, hvor strategier, missioner, mal
mv. analyseres. Denne bestrebelse sgges i tredje omba&ring analyseret serligt med
henblik pa folkeskolen. Materialet l&ses her primart pa det teknologiske—taktiske
niveau, hvor praktikker, relationer og objekter identificeres og analyseres.

Fra emancipatorisk politik til livspolitik
Anthony Giddens har ikke blot vaeret en markant inspirationskilde for den tredje
vej, som den er sggt formuleret i England af New Labour, tznketanken Demos
m.fl., men har ogsa i den grad afstivet programmet socialvidenskabeligt og diag-
nostisk og siden hen bidraget med programmatiske skrifter. Dette er Giddens na-
turligvis ikke ene om, men hans aktive involvering i grenselandet mellem politik
og videnskab ggr en rekke af hans arbejder til en nggle til at forsta den tredje ve;.
Han har derudover den kvalitet i nerverende sammenh&ng, at hans arbejder har
praget ikke blot den danske offentlige debat via serligt dagbladet Politiken og
DR’s PI, men ogsa lejlighedsvist har fundet ve;j til officielle politiske publikatio-
ner (for eksempel Erhvervsministeriet, 2001) og samtidig udgjort en stigende del
af common sense— grundlaget i forskellige professioners omverdensforstaelse.
Giddens’ anbefalinger til socialdemokratismens fornyelse er nok et forsgg pa
at reformulere et distinkt socialdemokratisk idesat, men samtidig et forsgg pa at
etablere et adakvat politisk svar pa den refleksive modemisering (se Kaspersen i
dette Politica), der udfordrer savel velferdsstat som socialdemokratisme.

Kritikken af velfeerdsstaten

Giddens ser den “’klassiske” velferdsstat som en mekanisme til at handtere risici
(sundhed, arbejdslgshed mv.) og redistribuere goder (indkomst, uddannelse). Denne
velferdsstat har vaeret designet til og af en emancipatorisk politik med sigte pa at
skabe autonomi gennem successive civile, politiske og sociale rettigheder (jf. Loft-
agers artikel i dette Politica). Ideologisk har den sigtet mod at skabe frihed fra
undertrykkelse, udbytning og ulighed. For sa vidt samfundet har veret preget af
en stabil, simpel modemisering, har dette ifglge Giddens varet virksomt, og til en
vis grad er den emancipatoriske politiks mal og lgfter indfriede.

For Giddens ma velferdsstaten i dag radikalt nyorientere sig i forhold til globa-
lisering, aftraditionalisering og social refleksivitet. Ideologisk er svaret livspolitik.
Hvor emancipatorisk politik er centreret mod at skabe frihed fra, dvs. en livsmulig-
hedemes politik, er livspolitik en livsstilens politik. Med andre ord en politik, der
er orienteret mod at facilitere og dirigere friheden til, en politik der angiver retning
for og form til forvaltningen af den frihed, individer ifglge Giddens pa grund af de
ovenn@vnte modemiseringsprocesser er frisat til at nyde (Giddens, 2000: 49). Hvor
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arbejdslgshed i1 den simple modernisering kunne betragtes som et tilfelde af eks-
temme risici og udlgse en rettighedsbaseret social kompensation, ma vi nu ifglge
Giddens erkende, at risici er menneskeskabte og i stedet for en passiv ydelse s&tte
en positiv velferd og en generativ politik. I det givne tilfzlde pligt til jobtr@ning,
aktivering, uddannelse mv. Giddens sgger her at forene en profylaktisk strategi
med en mere positiveret livsstilspolitik.

For Giddens kan dette generaliseres til, at det er regeringers opgave at facilitere
individers refleksive projekter og strebe mod produktionen af det autoteliske
selv”, der har selvrespekt og selvrealisering som de ledende holdepunkter i tilve-
relsen, og som herigennem kan tage ansvar for deres liv, ressourcer og frihed. Det
betyder, at velferdsstaten pa en og samme gang ma renoncere pa sine passive og
klientggrende ydelser, rettighedsbaserede politik og sin interventionistiske redis-
tribution. Passive ydelser ma erstattes af aktive indsatser, rettigheder suppleres
med pligter og den interventionisme, som har sigtet mod at afbgde markedets ulige
ressourceallokering og fremme en mere lige fordeling af goderne, udskiftes af en
udbudsside—egalitarianisme, der sgger at skabe lige udgangspunkter frem for at
korrigere resultatet af markedsmassige processer. Eller rettere sagt: Som tenker
lighed som inklusion, som et spgrgsmal om at vare inde eller ude og ikke som et
spgrgsmal om lige relationer mellem aktgrerne i samfundet. Som i sa megen sam-
tidig sociologi og politiske programmer erstatter in— og eksklusion begrebsparret
lighed—ulighed. Denne rustning af individerne er naturligvis ikke gjort once and
for all, men er en fortlgbende bestrebelse, hvad de senere ars markant forggede
uddannelsespolitiske og arbejdsmarkedspolitiske foranstaltninger tyder pa. Dette
far ganske markante implikationer for statens rolle. Staten bgr i stigende grad for-
stds som en social investor og ma som sadan altid (som enhver anden investor!)
underl@®gge sine handlinger en afvejning af sikkerhed og risiko (Giddens, 1999:
120, 104; 2000: 52f.). Staten stér ikke l&ngere i et potentielt mods&tningsforhold
til markedet, men skal netop aktivt promovere foruds@tningerne for markedets
vakst. Ikke blot ved deregulation og lempelse af restriktioner, men frem for alt
ved at sikre markedsmassige rammebetingelser, der samtidig kan vare led i nye
velf@rdspolitiske foranstaltninger.

Som vi sa det herhjemme i SR-regeringens tid, er en proaktiv erhvervsstrategi
en foruds®tning for "det holdbare samfund” (Regeringen, 2000). Det handler selv-
folgelig forst og fremmest om 1 samme greb at styrke velferden og udbuddet af
arbejdskraft (workfare). For Giddens indeb&rer det en investering i human og
social kapital, der samtidig stiller individerne styrket i den konkurrence, der ikke
skal lettes pa arbejdsmarkedet. Men denne investering i menneskelig kapital gel-
der ikke blot i forhold til markedet, men har som “’rgd trad” en mere generel karak-
ter. Staten som social investor star ogsa i et nyt forhold til det civile samfund.
Staten skal ikke overtage, men derimod promovere det civile samfunds konflikt-
lgsningsmekanismer og dets evne til at sikre integration og sammenh@ngskraft.
Som n&vnt ovenfor skal staten tillige sikre en ansvars— og pligtorienteret empower-
ment af det enkelte individ.

Det er sédledes ikke nogen tilbagetrukket og mindre stat, men derimod en stat,
der udvider den offentlige sferes rolle (Giddens og Pierson, 1998: 78). Det er altsa
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en interventionistisk stat, der opererer pa flere omrader, og som frem for at tage
ansvaret som formynder giver muligheder for, at individerne kan tage ansvaret,
dvs. skaber foruds®tninger for deres frihedsforvaltning (Giddens og Pierson, 1998:
135). Det er ikke den politiske, sociale eller gkonomiske frihed eller uath@ngig-
hed, der her har Giddens’ interesse, men den realiserede og dermed substantiali-
serede frihed. Med andre ord den frihed, somer til for at blive brugt, omsat til ansvarlig
livsfgrelse. Hermed kan rettigheder knyttes sammen med pligter og ansvar.

Som det turde fremga, er det ikke interessekamp, sociale klasser og kapitalisme-
kritik, der dominerer Giddens’ samfundsbeskrivelse og hans reprogrammering af
staten som social investor og velferdsprojektet som et velf@rdssamfund. Ikke over-
raskende har han hgstet en del kritik pa denne konto (Hall, 1998; Mouffe, 1999;
Giddens og Hutton, 2000; Fairclough, 2000; Rose, 1999). Det interessante i denne
sammenh&ng er ikke,om Giddens’ anbefalinger er et knzfald for en neoliberal gko-
nomisk politik, men snarere hvordan vi programmatisk kan aflese de mange for-
soninger mellem ideer, tankeformer og koncepter i politikker pa andre niveauer.
Kompetenceudvikling og livslang l&ring er et centralt felt for et sadant studie.

Kompetenceudvikling gennem livslang laering

“Third way policy needs to concern itself ... with education, incentives, entrepreneurial culture,
flexibility, devolution and the cultivation of social capital ... Education needs to be redefined
to focus on capabilities that individuals will be able to develop through life” (Giddens, 2000:
73-174).

Kompetenceudvikling og lering udger to af tidens mest anvendte begreber. Deres
omfattende udbredelse vidner ligesom de bestrebelser, de betegner, om det enorme
strategiske potentiale, den vilje til kompetenceudvikling, som de seneste fem til ti
ar har preget store dele af den politiske debat og nye politiske tiltag. Jeg skal ikke
her ggre rede for disse to begrebers temmelig sammensatte tilblivelseshistorie,
men kort antyde deres opkomst og spredning til de vesentligste velferdspolitiske
dagsordener.' Jeg skal samtidig gare opmarksom pa, at jeg her af pladsmassige
grunde primart analyserer pa et strategisk og programmatisk niveau og ikke i
nevnevardig grad omtaler det efterhinden omfattende og gennemgribende prak-
tisk—tekniske ser—up (pedagogisk, administrativt, forvaltningspolitisk, overens-
komstmassigt, institutionelt etc.), som gennem de senere ar har gjort kompetence-
udvikling og livslang lzring til meget mere end blot politiske koncepter eller varm
luft for jakkesat.

Begrebet om livslang l&ering kommer for alvor pé den internationale dagsorden
med UNESCOs rapport Learning to Be 1 1972 under ledelse af den franske kul-
turminister Edgar Fauré. Rapportens hoved®rinde er at sla til lyd for voksne men-
neskers livslange udvikling. Her ggres opmarksom pa, at udvikling ikke stopper
med opdragelsen, skolegangens undervisning og kvalificeringen til arbejdslivet
via uddannelsessystemet, men at voksenalderen hinsides disse processer rummer
potentiale for en fri, livslang lereproces. P4 baggrund af humanistisk psykologi
fokuseres der pé selvrealisering og personlig vakst som eksistentielle fordringer
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og ikke pa en opdragelse hvor barnet ledes padagogisk, skolegang hvor eleven
undervises af en lzrer, eller uddannelse hvor studenten/lerlingen kvalificeres gen-
nem opl&ring eller studier. Her er tale om en bestrebelse, som har sit telos i det
enkelte menneskes udvikling, og som ikke er tenkt i en gkonomisk endsige deci-
deret padagogisk horisont (jf. Korsgaard, 1999).

UNESCOs rapport fra 1972 bliver reaktualiseret i 1996, hvor Jacques Delors
som formand for UNESCOs uddannelseskommision pr&senterer rapporten med
den symptomatiske titel Learning The Treasure Within. Rapporten beskriver fire
grundprincipper, som bgr vere ledende for al uddannelse og dermed bidrage til
den globale sikring af civilisationen: Learning to know, learning to do, learning to
be og leamming to live together. Leringsbegrebet er her udspaendt til stort set at
beskrive totaliteten af sociologisk 1agttage11ge udviklings— og reproduktions-
processer. Ikke blot de personlige, men ogsa de sociale og opdragelsesmassige, de
civilisatoriske og myndlghedsfremmende og de mere handlings- og markedsorien-
terede. Delors ggr dog opmarksom pa, at det humanistiske udviklingssyn stadig
spiller en hovedrolle for UNESCO: ”None of the talents which are hidden like
buried treasure in every person must be left untapped” (Delors, 1996). Talenterne
kommer indefra som potentialer 1 hin enkeltes subjektivitet.

Kompetencebegrebet dukker i sin nye betydning for alvor op i en dansk kon-
tekst i starten af 1990’eme 1 Human Resource Management—t&nkningen, hvor
det tenkes i en virksomhedsgkonomisk horisont (Bramming og Larsen, 1995).
Begrebet udfordrer kvalifikationsbegrebet, der bliver opfattet som statisk, snz-
vert og knyttet til den faglige segmentering af videns— og arbejdsprocesser og ikke
i overensstemmelse med arbejdsmarkedets nye behov og krav til arbejdskraften
som fglge af en stigende international konkurrence og mere fluktuerende markeds-
vilkdr. Kvalifikationer knytter sig til faglighed, hvorimod erhvervslivet og HRM-
tenkningen i stigende grad begynder at interessere sig for de faktorer, der skaber
innovation, fleksibilitet, ansvarlighed, samarbejdsevne, og som ikke garanteres med
eksamensbevis eller svendeprgve. I et stigende antal projekter op gennem 1990’eme
peges der pa disse faktorer som afggrende for den gkonomiske ydeevne og samti-
dig pa disse som lgsenet for den menneskelige friggrelse og selvrealisering (An-
dersen et al., 1993; Illeris, 1995). Arbejdskraften overgar fra at kunne bestemmes
instrumentelt til at finde sin verdi 1 det menneskelige. Hermed kan kompetence-
udvikling meningsfuldt forbindes med livslang lering.

Kompetencebegrebet bliver almenzkvivalenten for egenskaber, evner og trak
ved det enkelte menneske og udstrekker sig som oversattelsesmatrice for helhe-
den af de grundleggende trek ved individet (fglelser, kerlighed, sociale behov,
kreativitet, drifter, identitet, meninger, dispositioner etc.), der bliver uddifferentieret
som kompetencer. Det er altsa ikke de "snzvre”, faglige evner, der skal fremmes,
men brede, menneskelige faktorer. Hermed fremstar undervisningsbegrebet som
sn&evert, og det kan da suspenderes til fordel for et l&ringsbegreb, inden for hvil-
ket vi kan tenke brede, menneskelige kompetencer (jf. Hermansen, 1996). De
skal pa den ene side altsa optimere den gkonomiske ydeevne og samtidig sikre et
bedre arbejdsliv, nemlig "det udviklende arbejde”, som LO allerede barslede med i
1991 (Hvid og Mgller, 1992). Socialisationsteorien og erfaringspadagogikken
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mgder her en kvalifikationsforskning, der har forladt en tayloristisk og industri-
sociologisk tenkning, der ikke tillagde subjektiviteten tilstrekkelig betydning. Eksi-
stentielle og pedagogiske tanker kommertil at fikse med nye gkonomiske fordringer
og personalepolitiske koncepter. Det er altsa her et uddannelsespolitisk koncept i
traditionen omkring folkeoplysning, derkonvergerermed en arbejdsmarkedspolitisk
dagsorden. Personlig udvikling gennem livslang lring far en arbejdsmarkedspoli-
tisk relevans, da netop de personlige egenskaber bliver en ny nggle 1 gkonomien.
Som det hedder i Undervisningsministeriets rapport, National kompetenceudvik-
ling. Erhvervsudvikling gennem kvalifikationsudvikling fra 1997, er udviklingen af
personlige kvalifikationer et musti vidensamfundet. Fra at vare et internt virksom-
hedsgkonomisk begreb er dagsordenen blevet ikke blot en generel erhvervspoli-
tisk, men tillige en national udfordring. Erhvervspolitisk spiller kompetenceudvik-
ling siden hen en ngglerolle i SR—regeringens erhvervsstrategi.dk21., hvori det
hedder, at det ’bliver de menneskelige kompetencer, viden og kreativitet, der kom-
mer til at afggre, hvilke virksomheder og hvilke samfund, der klarer sig bedst” (Rege-
ringen, 2000: 10).

Forestillingen om kompetenceudvikling gennem livslang l@ring generaliseres
sidelgbende til ogsa at omfatte pedagogiske opgaver (vuggestue og bgrnehave),
folkeskolen, uddannelsessystemet i sin helhed, zldreforsorg, sundhedsomsorg mv.
Vi har hermed at ggre med en national velferdspolitisk dagsorden, der tages op af
det indflydelsesrige Kompetencerad under Mandag Morgen. Dette selvbestaltede
kompetencerads rapporter for 1998, 1999 og 2000 kommer til at spille en stor rolle.
Kompetenceradet gnsker at bringe Danmark over i vidensamfundet (der ”kommer
... under alle omstzndigheder”) ved at investere bedre i de menneskelige ressour-
cer inden for alle samfundssektorer, end det ggres i dag, hvor man finder, at ...
det er bemarkelsesvaerdigt, at samfundets langsigtede formueopbygning er blevet
afsondret fra den investering, som er vigtigst og mest rentabel pa lang sigt — inve-
steringen i mennesket” (Kompetencerddet, 1999: 47). Det er en vision om "udvik-
ling af alle mennesker, pa alle niveauer gennem hele livet” samt pa "alle samfunds-
niveauer” (1999: 6, 90) (min kursivering).

Til at forlgse denne transformation skal Danmark — pa et aggregeret nationalt
makroniveau, for virksomheder og pa detindividuelle mikroniveau — prastere bedre
pa fire kermekompetencer: forandringskompetence, l2ringskompetence, relations-
kompetence og meningskompetence. Som UNESCOs leringsbegreber er Kompe-
tenceradets kompetencebegreb parallelt udspendt over helheden af det samfunds-
massige felt og knytter sig sdledes bade til staten, markedet, civilsamfundet og
personlig udvikling. Det daverende Kompetencerad stopper med udgangen af 2000
og testamenterer fire forslag til det politiske etablissement: en kompetencepolitsk
dagsorden skal settes og vare ledende frem for blot en traditionel velferds-
gkonomisk dagsorden, der legger vegt pa tryghed, sikkerhed og stabilitet. Frem-
tiden og udviklingen og ikke fortiden skal vere et nyt politisk archimedespunkt.
For det andet skal arbejdsmarkedets parter (eller partnere) tage konflikter med
udgangspunkt i kompetenceproblemstillingen og ikke med udgangspunkt i tryg-
hed, gkonomi, faggrenser mv. For det tredje skal der oprettes en forskningsinstitut-
ion, der skal forske i kompetenceudvikling, lering og vidensproduktion, fordi gget
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evne til at lere og udvikle kompetence gennem hele livet fremstar som den mest
centrale udfordring for det danske samfund i vidensamfundet (Vestager, 1999: 2).
Hermed oprettes Learning Lab Denmark i 2000.

For det fjerde foresldr Kompetenceradet, at opgaven med at videreudvikle og
pracisere det kompetenceregnskab, radet selv havde igangsat, overtages af rege-
ringen. Dette sker efterfglgende 1 2001, hvor der etableres en mindre enhed for-
ankret i Undervisningsministeriet (Undervisningsministeriet, 2000). Sidelgbende
hermed laver LO et kompetenceregnskab, og OECD ivaerksatter DeSeCo—projek-
tet (1998-2002). Mange flere initiativer kunne n@vnes.

Der er n&ppe nogen tvivl om, at kompetencet@nkningen udspringer af en gko-
nomisk dagsorden, men det vil vaere forkert at reducere de ovenn@vnte program-
mer til udslag af praktiseret — om end ubevidst — kapitallogik og gkonomisk deter-
minisme. Begrebets vage konceptuelle kerne og efterfglgende udspaltning i en lang
r&kke underbegreber formulereti pedagogiske, psykologiske, sociologiske videns-
former vidner om en meget stor taktisk abenhed og reversibilitet. "Gevinsten” ved
denne abenhed eller elasticitet er, at konceptet om kompetenceudvikling formar at
sammenfgje processer, fornuftsformer, interesser og funktionaliteter, vi tidligere
tenkte som distinkt adskilte og i mange tilfelde modsatrettede. Politisk kan man
bygge bro over klgfter, og sociologisk—idehistorisk set er kompetenceudviklingens
programmatiske s@rkende i teori og forestillet praksis at overskride den arbejds-
deling eller differentiering, som den kritiske tanke i vesterlandet siden Rousseau
har tenkt som fremmedggrelsens kilde. Mere herom senere. Jeg skal forsgge at
demonstrere, hvordan kompetenceudvikling gennem livslang l&ring som genera-
tivt politisk projekt og livspolitisk promovering af individet gar hand i hand med
oprustning af den menneskelige kapital pa arbejdsmarkedet. Markedet bliver en
arena for selvrealisering og selvet en afggrende produktivkraft og produktions-
faktor i den ny gkonomi. Kompetenceudvikling gennem livslang l&ring bliver et
columbusazg.

Hvad er kompetence?

At definere kompetencer kan sammenlignes med at tage fgrergreb pa et stykke
handszbe, hvis man ikke blot t&nker kompetencebegrebet i den klassiske juri-
disk—diskursive forstand. En r&kke trek synes dog at vere fellesn@vnere i den
videnskabelige omgang med det og i den mere programmatiske og politiske an-
vendelse af begrebet. Jeg skal her give en lille handfuld eksempler:

Per Schultz Jgrgensen (1999)° definerer kompetencer som kendetegn, der til-
skrives et individ i en omverdensrelation. Kompetence bestar af at vide, kunne
(ggre, anvende) og vare (ville, verdsatte). Den fgrste dimension peger pa kend-
skab til et sagsforhold, den anden dimension pé at kunne anvende dette kendskab
i en konkret problematik i en bestemt kontekst og situation. Den tredje dimension
handler om, at det kompetente individ sa at sige md omsatte og forbinde en vilje,
holdninger, motivationer og identitet til sin gerning — elementer, der for Jorgensen
knytter sig til personligheden. Kompetenceudvikling fremstar som en made at rea-
lisere personlige og demokratiske vardier pa, som pa den ene side er forenelig
med den modeme individualisering og aftraditionalisering og pa den anden side
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imgdekommer samfundets komplekse forandringer og stigende krav om mobili-
tet, fleksibilitet etc. Tt op ad Jgrgensens social-psykologiske tilgang definerer
Personalestyrelsen og Centralorganisationemes Fzllesudvalg kompetence som
viden, ferdigheder og holdninger, der er rettet mod handling (2000: 11). Det OECD-
forankrede DeSeCo—projekt udvider nok engang bestemmelsen, og kompetencer
bliver her til

"evnen til at mgde krav af hgj grad af kompleksitet. Kompetencer omfatter ikke blot viden og
ferdigheder, men ogsd strategier og rutiner, der er ngdvendige for at anvende viden og far-
digheder sével som egnede fglelser og holdninger samt effektiv selvstyring af disse kompo-
nenter. Kompetencer l&res. At tilegne sig kompetencer betragtes som en fortlgbende, livs-
lang lzreproces” (OECD, 2000: 8).

Kendetegnende er, at forstdelsen af kompetencer knyttes til at imgdega krav, dvs.
til at handle pa omverdenens udfordringer, men at det ogsa knyttes til holdninger,
vilje, lyst mv. Kompetencebegrebet knytter sig saledes dels til subjektive fordrin-
ger og dels til objektive krav, der hos det kompetente individ giver sig udtryk 1 en
handling. Med denne indkredsende bestemmelse er det klart, at kompetencer knytter
sig til stort set alle aspekter af livsforlgbet og ikke blot et afmadlt uddannelses-
forlgb, til samtlige arenaer 1 samfundet og ikke blot uddannelsesmassige og til
samtlige aspekter af et individ og ikke blot til faglige evner. Hermed er det ogsa
klart, at kompetenceudvikling knytter sig til l&ring og ikke blot undervisning, og
at det bliver relevant at male og bedgmme padagogiske institutioner (daginstitu-
tioner, familier), skoler, uddannelsesinstitutioner, arbejdspladser, offentlige forvalt-
ninger, frivillige organisationer mv. pa deres kvalitet som l@rings— og kompetence-
miljger og siden hen omdgbe dem til lerende organisationer. Pa den ene side lzg-
ger kompetenceudvikling op til skabelsen af det hele menneske, hvor samtlige
trek ved individet er led i kompetenceudviklingen. Her er ikke blot tale om en
generaliseret dannelsesstrategi, der har til hensigt at hele mennesket 1 en splittet,
instrumentel og aftraditionaliseret verden, men tillige at udruste det med ressour-
cer, der kan forvaltes i mere instrumentelle samfundsmassige sammenh&nge. Her
er tale om 1 livspolitisk forstand at investere i den enkeltes menneskelige ressour-
cer for at sikre selvverd, selvrealisering og ansvar. Pa den anden side er kompetence-
udvikling péa arbejdspladsen investeret i konceptet om den hele medarbejder, da
det ikke blot er faglig opkvalificering, der efterspgrges, men netop de omtalte per-
sonlige egenskaber. Arbejdspladseme vil ligesom pedagogeme ogsa — med Danfoss-
direktgren Jgrgen Clausens ord — udvikle hele mennesker (se Triger, 1999), da
den relevante arbejdskraft er hel og 1 metaforisk forstand ikke blot et par h@nder
underlagt dispositionsretten. Kapitalen er blevet menneskelig og mennesket un-
derlagt kapitalisering, deraf begrebet humankapital.

Inderlighed, engagement og villighed til at give noget af sig selv er blevet ngg-
leord i det moderne ansattelsesforhold (jf. Andersen og Bom, 2001). Her udveks-
les ikke lengere lgn og arbejdskraft, men engagement, identitet og omstillings-
villighed byttes med muligheder for personlig selvrealisering gennem kompetence-
udvikling, som sikrer fortsat employability. Tryghed i ansattelsen er ikke fast
ans@ttelse lengere, men mulighed for personlig udvikling som kompetence-
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udvikling, hvilket i den grad vender marginaliseringsproblematikken pa hovedet.
Den klassiske og kollektivt regulerede ansattelseskontrakt erstattes/suppleres af
en psykologisk kontrakt. Pa den ene side synes disse udviklinger motiveret af
virksomhedsgkonomiske strategier, men pd den anden side er der n@ppe nogen
tvivl om, at nye typer af medarbejdere ser arbejdspladsen som en arena for deres
personlige (kompetence)udvikling og stiller krav herom (jf. Bramming og Larsen,
1995; Undervisningsministeriet et al., 1997; Mandag Morgen, 2001; Hildebrandt
og Brandi (red.), 2000). Den socialdemokratiske opgave her bliver da ikke at s&tte
retlige grenser for anvendelsen af arbejdskraften eller demokratisere udbyttet af
mervardien (jf. 1970’ernes ide om Pkonomisk Demokrati), men snarere at pro-
movere (kompetence )udvikling gennem arbejdet.

Fra det sociale til feellesskaber

Personer forankret i en subjektivitet, der er underlagt samtidigheden af udviklings-
trang og udviklingstvang, indgér sdledes ikke forskelslgst i sociale sammenha&nge.
Selvrefleksive individer indgar i valgfrie fellesskaber som barere af indre var-
dier. Vi indgar ikke i sociale sammenha&nge pa grund af sociale strukturer, forud-
givne normer, der i durkheimsk forstand virker udefra og tvingende. Det sociale,
som i sin herkomst har veret bundet til velferdsstatens politiske projektion af
samfundsstyringen og knyttet til sociologiens videnskabelige hypostasering af det
sociale (Donzelot, 1995; Rose, 1996), aflgses af fellesskaber (communities), der
ikke kan politiseres pd samme mdde, fordi de altid er partikulere og defineret ved
vardier og kultur og ikke ved objektive lovmassigheder. Det sociale spgrgsmal,
der har varet et adgangspas for generaliseret politisk intervention og retligggrelse,
individualiseres og bliver et kommunitert spgrgsmal om tilknytning. I stedet for
fattigdomsbek&mpelse, ulighedsreduktion etc. er det nu den indre fattigdom og
eksklusionen, der finder dagsordenen. Her handler det om at vare inde eller ude,
medlem eller ikke medlem af et fellesskab og ikke oppe eller nede pa en social
rangstige eller tynget af en social arv. Det civile samfund genopfindes som politisk
ide pé grund af sine moralske regulationsformer og etiske fordringer, som med en
quasi-religigs aura skal sikre socialpolitiske mél og samfundsmassig sammen-
hengskraft, der samtidig kan vere med til at forgge udbuddet af arbejdskraft (So-
cialministeriet, 2001). Det kan man ikke som sddan lovgive om og ikke styre gen-
nem love og regler, men netop gennem vardier (Jespersen, 1996, 1999; Mogensen
og Overgaard). Derfor tager vi moralsk—etiske debatter og ikke politiske diskus-
sioner om den slags (jf. Dam Kristensen, 2001).

Men fellesskaber findes ikke blot i civilsamfundet, men lader sig ogsa tenke i
virksomheder, hvor fellesskabstenkningen legerer sig med virksomhedsgkonomi-
ske fordringer. Vi far en lgnsom nazstekarlighed® gennem koncepter som etiske
regnskaber, social—etiske guidelines, social kapital, social ansvarlighed etc., hvor
gkonomiske koder finder moralske.

Med "afpolitiseringen” af det sociale skal det ikke l&ngere blot tjene en poli-
tisk malsetning om friggrelse — evt. indskrevet i retferdighedens store fortzlling
garanteret og omsat af en rettighedsskabende og interventionistisk velfardsstat —
men lgfte nye dagsordener. Det sociale bliver vektor for selvopretholdelsen — dvs.
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for den generaliserede konkurrenceevne hos individer, organisationer og samfund.
Individer udrustes med sociale kompetencer, der er en art navigationsevner og
ikke de sociale egenskabers internaliserede moralske fordringer; organisationer
far sociale regnskaber, hvor netverk og tillidsrelationer internt og eksternt kan
opggres som social kapital, der kan kapitaliseres og omsattes i produktive forbin-
delser, og nationen far et indeks for sin sociale sammenhangskraft, der ifglge
Kompetencerddet er afggrende for Danmarks overlevelse i det globaliserede viden-
samfunds konkurrence. Solidariteten er blevet kompetitiv. Ligesom sociale kom-
petencer er social kapital og national social sammenh&ngskraft ikke defineret via
retlige sikringer eller fordringer om social retferdighed, men som aktiver, der ngd-
vendigggr vores investering i hinanden som venner, kolleger og medborgere. Som
sddan er vi ikke defineret via sociale uligheder, der skal ggres op med, men via
forskelle, der skal skabe synergi. Forskelligheden legger op til ligevaerdighed og
ikke lighed. Med andre ord ligevardige relationer, der styres af vardier og etiske
regulationer og ikke (u)lighed defineret gennem fordeling af ressourcer og rettig-
heder. Etiske koncepter erstatter politiske, eller solidaritetsformen overgar fra et
politisk til et etisk register. Hermed ogsa antydet, at denne etiske refleksionsform
imgdekommer individualiseringstrangen og —tvangen, der s@tter sig igennem ope-
rativti forvaltningsstrategier: Hver mand sin kompetenceprofil, uddannelsesforlgb,
aktiveringsplan etc. Her bliver enhver gennemsnitlig afviger.

Den tidligere socialdemokratisme, som Giddens hudfletter, og den “gamle”
velferdsstat, som udggr baggrundskonstruktionen for det hjemlige argument om
et moderniseret velferdssamfund, ville netop ikke blot sikre den sociale sammen-
hengskraft, men ®ndre den i politisk egaliter og friggrende retning. Her var ikke
tale om at oph@ve skellene mellem stat, marked og civilsamfund, men snarere om
at understrege dem (jf. Det Centrale Uddannelsesrad, 1978). I dag er der tale om et
plussumspil, hvor partnerskabet er den foretrukne beskrivelsesform. Anvendel-
sen af sportens og krigskunstens metaforer signalerer, at det for individer, organisa-
tioner og nationer handler om at vinde. Individers hele kompetenceprofil signalerer
ikke blot deres personlige, hele menneskelighed, men er deres rustning, deres
marketability, og nationens kompetenceregnskab viser, at nationen spiller i kon-
kurrencen pa alle parametre. Selv vor grundtvigianske arv, der ifglge Kompetence-
radet har bidraget til at ggre danskerne til fleksible og antiautoritere netvarks-
arbejdere, lader sig pa forunderlig vis forstd som fremme af konkurrenceevnen.

Folkeskolen

Kompetenceudvikling og livslang lering er som beskrevet omfattende koncepter
og programmer, der streber mod udvikling fra foster til grav, men finder dog en
re&kke arenaer, der har en privilegeret status. Her indtager de padagogiske institu-
tioner (familien, daginstitutionen) naturligvis en oplagt rolle, men sarligt folke-
skolens gerning pakalder sig interesse. Af flere grunde. En moderne stat kan n&ppe
fungere uden et pedagogisk opdrag, der kan tilvejebringe grundlaget for realise-
ring af den politiske vilje. Statsborger er nok noget, man bliver gennem rettighe-
der, men det er ogsa noget, man i bred forstand bliver gennem socialisering. Denne
dobbelthed eller sammenhzng mellem politik og padagogik er ikke tilfzldig eller
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ny, men har preget store dele af tznkningen fra Platon over Rousseau, Kant og
Stuart Mill til sociologiens Durkheim og — kunne vi i denne anledning tilfgje —
T.H. Marshall, der n&vner uddannelse som “the right of the adult citizen to have
been educated” (1949: 37). Men det er ikke blot en ret, ogsa en pligt. Vi har om
ikke skolepligt, sa undervisningspligt. Folkeskolen udggr derfor en uomgangelig
seismologisk nggle, hvis man vil forsté retningeme i de overordnede politiske be-
strebelser pa at @ndre eller bevare (foy, restaurere, udvikle) samfundet.

Programmet om kompetenceudvikling og livslang l&ring indskriver sig i de se-
nere ars nye politiske og pedagogiske mals@tninger for folkeskolen. Det centrale
her er, at den livslange l®ring og hangen til kompetenceudvikling grundlegges i
folkeskolen som en lyst. Ikke en pligt eller en ret, men som et beger, der skal
installeres, fremkaldes eller endda forlgses i eleverne. Derfor bliver det subjektivi-
teten, elevernes personlige eksistensforvaltning, der kommer i hgjszdet, og som
abner op for, at kompetencebegrebet i sin udvidede bestemmelse kan ggre sig gz1-
dende i folkeskolen. Dette forhold lader sig bedst anskueligggre med historiske
paralleller.

Fra bameskole over samfundsskole til kompetencemiljs*

De senere ars tematisering af folkeskolen markerer et tydeligt opggr med 1970’eme
og en drejning af 1950’ ernes reformpadagogiske diskurs. Pa det retoriske plan er
1990’eme frem for alt forbundet med en omfattende fobi for betydninger og be-
greber fra 1970’emes folkeskole. Itales®ttelser af stgrrelser som klasse og klasse-
samfund, det sociale, solidaritet erstattes af henholdsvis informationssamfund/
vidensamfund og livsstil, personlighed og indlevelse.

[ dager den personlige eksistens kommet i centrum som en variant af den reform-
pxdagogiske Von kinde aus i en ny kontekst og pé et nyt samfundsmassigt grund-
lag. Med andre ord er mottoet ikke 1950’ernes “barnet i centrum”, men “mig i
centrum”. Tidligere rektor for Statens p&dagogiske forsggscenter Svend E. Peder-
sen udtrykte sig meget symptomatisk i 1997: “Ovre i vidensamfundet gar vi efter
det individuelle, der gér vi efter at dyrke det seregne. Vi géar ogsa efter flles-
skabet” (Pedersen, 1997: 20). Individets personlighed er blevet omdrejningspunkt
for folkeskolens gemning, der pakalder sig en ny organisering og en ny padagogik.

Herfraudlgber en dobbelt problematisering med en inderside og en yderside. Pa
denene side bliver skolens méls&tning og praksis, selve undervisningen og relatio-
nen mellem l&rer og elev, genstand for en etisk problematisering. Her bliver eleven
tenkt som autonomt subjekt — ikke som den lille natur eller aftryk af det kapitali-
stiske samfunds produktionsmade, som var henholdsvis 1950’erne og 1970’ernes
problematiseringsformer. Dets eksistensforvaltning kommer i centrum for skolens
praksis. Den ydre problematisering angér skolen som institution i velferdsstaten,
de ydelser, den producerer, og den effektivitet og produktivitet, hvormed den ggr
det. Den indre problematisering peger mod personlig udvikling, der diagnostisk
kan beskrives som en neoeksistentialistisk selvrealisering, og den ydre kan be-
skrives som en gkonomisk optimeringsstrategi rettet mod effektiviseringen og mo-
demniseringen af den offentlige sektor og foredlingen af nationens ressourcer som
indgangspas til vidensamfundet. Sagen er dog, at disse to problematiseringsformer
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fordobler sig i hinanden. Den personlige selvrealisering er pa ingen made antago-
nistisk til (som vi ville have tenkt for 20-30 ar siden) gkonomiske rationaliteter,
og den gkonomiske optimeringsstrategi, der vil effektivisere velfardsstaten og sikre
nationens overgang til vidensamfundet, er ingenlunde rene gkonomiske funktiona-
liteter, men reflekteres tillige som strategier, der kan sikre hver enkelts selvrealisering
preget af frit valg og brugerindflydelse i forhold til den offentlige sektor og af
kreativitet, viden og skabertrang i det globaliserede vidensamfund.

1950’ ernes problematisering var trods sit steerke fokus pa bgmene, deres fglel-
ser, selvvirksomhed mv., ganske anderledes: I Den Bld Betenkning hed det, at det
forst og fremmest “er skolens opgave at fremme alle muligheder for, at bgrmene
kan vokse op som harmnoniske, lykkelige og gode mennesker” (Laseplansudval-
get, 1960: I, 29) (min kursivering). Et bestemt ideal om menneskelighed lader sig
her formulere i et romantisk—moralsk register, som gives en art fortrinsret begrun-
det i bgmenes naturlige menneskelighed. Derfor bliver folkeskolen 1 1950’erne
tematiseret som en bameskole, mens den 1 1970’eme med bgmenes participation
og objektivering som samfundsmassige agenter tr&kker betydningen i retning af
en samfundsskole. I dag er den derimod et l@ringsmiljg blandt andre.

Jeg skal kortfattet demonstrere disse tendenser i disponeringen af skolens konkre-
te praksis, fag, ngglerelationer, nye padagogiske koncepter og politiske visioner.’

Malsetninger: fra naturlig udvikling over demokrati til selvudvikling
Pa trods af at det hidtidig mest grundige forarbejde til en skolelov i 1992 var en
realitet, blev lovens formalsbestemmelse kun justeret — blot "ngdvendige pracise-
ringer og tilfgjelser”, som det hedder i lovforslagets bemarkninger.

En af disse tilsyneladende marginale &ndringer er opkomsten af det "'person-
lige”. Den enkelte elev skal nu ikke blot udvikles alsidigt, men ogsa personligt.
Den personlige dannelse markeres som en individualiseret og partikulariseret
helhedsdannelse, som kanoniseres med 1993 loven (Korsgaard, 1999: 131). I for-
lzngelse heraf er skolen lovgivningsmassigt forpligtet til at skabe sddanne ram-
mer, at eleverne opnar “tillid til egne muligheder” (§1, stk. 2). I Knud Heinesens
forslag til ny folkeskolelov i 1972 var sigtet desuden, at eleverne skulle opna “til-
lid ... til fzllesskabets muligheder”. 1 forlengelse af dette fokus pa selvtillid ind-
fajes ligeverd som del af skolens vardigrundlag. Lighed var en central del af
1970’ernes almene forstaelse af skolens formal og grundleggende demokratiske
ideologi (jf. Det Centrale Uddannelsesrad, 1978) og barer andre betydninger end
ligevaerd. Ligevaerd indebzrer grundleggende respekt for det forskellige og
legitimerer ikke indgreb, mens lighedsbegrebet 1 1970’emes folkeskole var knyt-
tet til at mindske bestemte forskelle, nemlig uligheder. Ligevard rummer et etisk
rationale, hvor lighed har en politisk kemme. Ligheden knytter sig til en emancipa-
torisk politik, medens ligevaerdigheden forbinder sig til en livspolitik.

Gennemslaget af det personlige udviklingsprojekt s&tter ogsé en rekke spor i
faghafterne. Fagene skal bidrage til den personlige udvikling og bliver siledes
omfortolket. Danskfaget skal “fremme elevernes oplevelse af sproget som en kilde
til udvikling af personlig og kulturel identitet, der bygger pa @stetisk, etisk og
historisk forstaelse” (Undervisningsministeriet, 1995b: 9). Den konfliktorientering
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og markering af sociale spgrgsmal, som gennemstrgmmede fagene i s&rligt
1970’eme, udfordres her af etiske og @stetiske dimensioner, og den redskabs-
orienterede og tekniske vidensforstaelse 1 1970’eme screenes af et mere person-
ligt vidensforhold, et mere emfatisk vidensbegreb. En sammenha&ng, der bliver
generaliseret med det generelle krav om integration af den praktisk—-musiske di-
mension i alle skolens fag: det praktisk-musiske skal ikke ghettoriseres i1 bestemte
fag (Undervisningsministeriet, 1995a: 7-8, jf. Undervisningsministeriet, 1996b),
men lgbe gennem fagrakken som en gennemgaende dimension, der understreger,
at det personlige udviklingsprojekt tenkes via kreativitet, skabertrang og selvbe-
vidsthed 1 nye undervisningsformer. [ samme moment mister 1970’emes medborger-
kursus samtidsorientering terren til samfundsfag og bliver til ferre timer og uden
den politiserede konfliktorientering, der karakteriserede samtidsorientering i
1970’ernes udgave. Klassens time mister sin obligatoriske status og bliver til et
valg. Den kollektive tematisering er nu valgfri. Kristendomsundervisningen tager
afsked med 1970’ernes sociologisering. Udgangspunktet er, at den religigse di-
mension har betydning for det enkelte menneskes livsopfattelse og for dets for-
hold til andre (Undervisningsministeriet, 1995a: 9, formal stk. 1). Denne livsop-
fattelse knyttes til vor kulturkreds’ vardigrundlag, men grundleggende gores
spgrgsmal om holdninger og verdier til et personligt anliggende. Saledes hedder
det, at “holdningsdimensionen betyder, at det [faget] har med det personlige at
gore” (Undervisningsministeriet, 1995a: 16). Holdninger formes, strides og valide-
res ikke l&ngere 1 politisk samtale, men er et personligt valg.

Genbeskrivelsen af det sociale skal ses i lyset heraf. Sdledes bliver den handle-
kraft, der pointeres i mange fagh&fter, en handlekraft, der udspringer af elevernes
astetiske selvstilisering og etiske overbevisning og ikke som i 1970’erne en hand-
lekraft informeret af viden om samfundet og f®llesskabsgvelser i fagene. Hermed
ogsa antydet, at de pedagogiske metoder og teknologier ma fornyes.

Praksis: fra lystbetonet undervisning over participation til leering
Om end man ikke helt har kunnet komme af med undervisningsbegrebet, er det i
1990’eme blevet udfordret pa ny. Kritikken af den klassiske autoritetsbaserede
undervisningsform er nermest lige s gammel som skolen selv. I 1950’eme ofte
tematiseret som formalistiske, kontraproduktive og umenneskelige og sterkt for-
bundet med eksamenstyranni. Livet skulle ind i skolen, som reformpadagogeme
gjorde til deres credo, ikke for at blive betvunget af autoriteter og tynget af disci-
plin, men for at udvikle sig. For at gro i omsorgsfulde rammer (Rifbjerg, 1969: 14,
passim).

1 1970’eme knyttes undervisning til fastholdelse af et kapitalistisk klassesystem
(jf. Bram, 1974; Taarup, 1977). Undertrykkelsen er ikke blot en knzgtelse af bgr-
nenes natur, men tillige en fastholdelse af et bestemt samfundsmassigt system,
der virker gennem "’skjulte lereplaner”, og som generelt hindrer friggrelse. I stedet
satte 1970’eme en demokratisering af undervisningen, der blev til en participatorisk
praksis indlgst gennem problemorienteret undervisning, emnedage og kollektive
gvelser. De senere érs kritik af undervisningsbegrebet formuleres pa et andet grund-
lag og t@nker undervisningen erstattet af lering.
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Hvis projektet er personlig udvikling, er den relevante praksis ikke en lerer-
styret undervisning, men derimod generaliseret lering. Et undervisningssyn, der
bliver slaet an i folkeskoleloven (jf. Cederstrgm, 1996). Hvor undervisning er en
lzrerbaseret aktivitet, hvor lereren er subjekt og eleven objekt, er de hyppigt
systemteoretisk konciperede leringsforstaelser baseret pa elevernes egen aktivitet
med sig selv som subjekt: "Man kan ikke lzre andre noget”, har varet en trylle-
formular for de senere ars konstruktivistiske pedagogik (se Rasmussen, 1996; jf.
ogsa Illeris, 1999). Som Griffin og Cole har sagt, er l2ring og udvikling en dialog
mellem bamet og dets fremtid, og ikke en dialog mellem bamet og en voksens
fortid. Lereme skal saledes skabe leringsmiljger, der faciliterer bemenes effek-
tive lering og skaber gode leringsvaner: “Bgm l@rer selv” (Folkeskolen, 1995:
nr. 29/30/31/32: 4ff.). Hvor en undervisningspraksis har som mal at lere bgmene
et bestemt fagligt indhold — klassisk bundet til pensum og fagets videnskabelige
identitet — er lering en praksis med en bred vifte af udviklingsprocesser: nemlig
personlige, sociale, intellektuelle, kropslige etc.

Undervisning forudsatter, at der er et mellemvarende uafh&ngigt af de invol-
verede, som man skal bearbejde, og som har til hensigt at flytte eleverne fra A til
B, hvad enten det sa er en fedrelandskarlig borger, et naturligt menneske eller en
solidarisk medborger, der er malet. Det foruds®tter med andre ord en overskri-
delse (transcendens), et mal uden for den enkelte, hvor den enkelte kun kan an-
komme under en andens ledelse. Dette mal er gradvist blevet personaliseret og
inderliggjort samtidig med, at det har fastholdt sin samfundsgkonomiske relevans
1 forlengelse af videngkonomiens angivelige behov for s@rlige personlige kompe-
tencer (jf. Undervisningsministeriet, 1997), Eleverne skal ikke l&ngere blot 1zre
noget, men de skal lere at blive nogen, som den svenske etnolog Jonas Frykman
har formuleret det (Frykman, 1998).

Konkret er l&ring og fokus pa det enkelte individ modellen for aktiviteterne i
alle skolens fag. Elevernes selvstendige arbejde i klassen var ogsa kraftigt betonet
1 1970’eme, men selvstendigheden, de mange kreative og legende gvelser var
med demokratiet for gje; i1 dag er det med den enkeltes selvomsorg i sigtekornet.
Hvor 1970’emes skole betonede det kollektive subjekt, er det et alsidigt personligt
udviklingsprojekt, der i dag er i centrum i 1990’ernes folkeskole. En séddan skole
betegner man ikke som en enhedsskole med lighed og demokrati som domine-

rende idealer, men en helhedsskole med udvikling som ledetrad (jf. Folkeskolens
Udviklingsrad, 1991).

Leerer—elev relationen

Med undervisningen som en l&eringspraksis med elevens alsidige og personlige
udvikling som mal ma relationen mellem l&rer og elev reformuleres. Relationen er
pa en og samme gang preget af intimitet og distance. For at fremme elevens per-
sonlige udvikling og stimulere identitetsarbejde ma lereren ggre sig n@rvaerende,
da sandheden om den personlige udvikling og elevens identitetsarbejde er subjek-
tiv og ikke almen.‘Derfor ma l®reren i dette terapeutiske virke trede frem som
person og etablere en fglelsesmassig kontakt til eleven. “Begreber som empati og
coaching er centrale her”, hedder det séledes fra en l&rer om den ny rollefordeling
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mellem lzrer og elev (Folkeskolen, 1995: nr. 24: 17). I en antologi om “Larerud-
dannelse og lzrerperson” pointeres det, at l&reren “skal sta frem som et vidende
og sp&ndende menneske, der henvender sig hjerteligt og lidenskabeligt til sine
elever ...” (Henningsen, 1996: 32, Danmarks L&rerforening et al., 2000: 11f.). Enga-
gementet stiliseres personligt og autentisk, ikke blot fagligt, koden er hjertelig, og
sanktioner og resultater emotionelt forankret. Rollerne personaliseres samtidig med,
at der sgges udviklet en professionalisering omkring denne nye l&rerrolle.

Men distance bliver samtidig et kendetegn i relationen, da undervisningen ba-
seres pa elevaktivitet og lereprocesser, der s&ttes i gang af lzreren, der ikke for-
midler eller meddeler kundskaber. Den p&dagogiske omsorg kan ikke fastholdes
via underviserrollen eller i den kendte p&dagogiserende omsorgsrolle, som kende-
tegnede 1970’eme og 1950’eme i en henholdsvis naturaliseret og politiseret ud-
gave. Lareren bliver derimod den diskrete (proces)konsulent eller coach, der ani-
merer elevernes arbejde og skaber foruds&tninger for, at elevernes l&ring kan ud-
folde sig, snarere end den dominerende l@rer, der ved, hvad der er vard at vide.
Ikke bedrevidende, men en “mervidende rammesatter” som det snurrigt hedder i
en vejledning fra Danmarks Larerforening, Kommunemes Landsforening og Un-
dervisningsministeriet (2000: 9). I denne situation, hvorl®rerens traditionelle videns-
autoritet og afledte ledelse er svekket, treder eleven frem i1 en ny skikkelse. Med
lzringsbegrebet tilfgres eleven en lang rekke kompetencer, der ikke skal tilleres,
men stimuleres i1 undervisningen; eleven er ikke en modtager af kundskaber og
ferdigheder, men producent af viden. Bernene vinder en personlig suvernitet, og
organiseringen af undervisningen ma bero pa aftaler, der forhandles. Rationalet er,
at eleverne eo ipso skal behandles som kompetente, ikke blot som noget de bliver
gennem en undervisningsproces (jf. Sommer, 1996; Juul, 1997). Det livsafsnit, bgr-
nene fik med Roussaus Emile (1997), det arhundrede, de fik med Ellen Key og den
almendidaktiske kogebog La&seplansudvalget forsggte sig med i 1960 (Den Bla
Bet@nkning), friggres de nu fra. De friggres fra barndommen og t@nkes som sma
voksne, med hvem man forhandler. Men selvom bgmene saledes selvstendigggres,
skabes der med helhedstanken og fokuseringen pa bgmenes personlighed et bre-
dere og dybere interventionsfelt.

Teknikker og metoder: fra lystbetonede praktikker

over social differentiering til logbgger

Den metodefrihed, der blevet slaet fast i 1942 i Undervisningsvejledning for den
eksamensfri Folkeskole — “Med Hensyn til Metoder hersker der fuld Frihed” -
bliver antastet med folkeskoleloven af 1993 og en rekke efterfglgende initiativer.
Konkret kodificeres undervisningsdifferentiering i lovgivningen som det b&rende
og ledende princip for en undervisning, der lever op til lovens formal (jf. § 18, stk.
1-4). Undervisningsdifferentieringen skal sikre den nye l@ringspraksis. Sikre, at
hver enkelt elev bliver udfordret optimalt i forhold til den “enkeltes foruds&tninger
og aktuelle udviklingstrin med sigte mod det, den enkelte elev kan nd”. Hermed
ogsa sagt, at god undervisningsdifferentiering og l&ring foregdr i et samspil mel-
lem lzrer og elev og forudsatter veludviklet lzrerarbejde i l@rerteams (bemark-
ninger Folkeskolen, 1993, s®rtryk: 33). Undervisningsdifferentieringen, der som
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ledelsesteknik omfatter alle og enhver, skal nu forvaltes med omsorg for den en-
keltes udvikling, hvor deni 1970’ erne blev forvaltet med udgangspunkt i et socialt
og socialpedagogisk engagement. Nu skal undervisningsdifferentiering sikre ud-
fordringer for de sterke elever snarere end inklusion af de svage. Sédledes sagde
Bertel Haarder 1 1992: “Hvis der er 25 elever i1 en klasse, skal de undervises som 25
enkeltindivider” (Folkeskolen, 1992: nr. 5: 8). Klasseundervisningen giver i modsat-
ning til undervisningsdifferentieringen kun forholdsvis “fa muligheder for atudvikle
ogudfoldeelevenspersonligekvalifikationer’(Undervisningsministeriet, 1996a: 40).

En arbejdsmetode, der i s@rlig grad imgdekommer kravet om personligggrelse
og individualisering i relationen mellem lerer og elev, er introduktionen af de sa-
kaldte logbgger.® Logbggeme har forskellige funktioner. De er bade et evaluerings—
og selvevalueringsredskab, et personligt rum, men netop ikke et privat, hvorfor
dagbogsmetaforen er knap sd populer. Billedligt talt erstatter logbogen karakter-
bogen. Karakterbogen var udtryk for en objektggrende og standardiserende ma-
ling af bgrmene og knyttet til undervisning som en fag—faglig og resultatorienteret
praksis, hvor bgmene slutteligt blev malt pd evne til at reproducere eller kopiere
g&ldende viden. Kritikken er ikke ny. Logbogen bliver et effektivt multipedagogisk
redskab i en leringspraksis, der handler om motivationsbaseret udvikling (se for
eksempel Danmarks Larerforening et al., 2000: 29f.). Logbogen tjener til bgrne-
nes selvevaluering og selvdisciplinering og bruges i l&rerens og barnets lgbende
evaluering. Barnet ggres ansvarlig over for mal, det selv har sat, frem for sakaldte
“fremmedbestemte”” mal sat af lereren eller skolen. Ved hjlp af logbogen vurde-
rer lereren elevens personlige identitetsarbejde og tager mal af den personlige
udvikling. Under lzrerens intime vejledning producerer bgrmene viden om sig selv,
som med lererens hjelp bliver gjort til genstand for videre bearbejdning og vej-
ledning.

Afsluttende diskussion: et totaliserende regime?

Groft aftegnet viser den diagnostiske analyse af pedagogisk og politisk materiale,
at folkeskolen har fundet formal, der tendentielt matcher en livspolitik frem for en
emancipatorisk politik. Myndighedsrelationen (konkret lzrer—elev relationen) bliver
i sin interventionisme promoverende frem for regulerende og vil ikke omforme det
sociale i retferdighedens billede, men sikre den personlige udvikling. Netop ikke
som et asocialt projekt, men som “elite pa alle niveauer”. Her investeres i elever-
nes selvrealisering, som matcher de kompetencer (kreativitet, selvtillid, motiva-
tion, engagement), som efterspgrges videre i uddannelsessystemet og arbejdslivet,
hvor organiseringsformeme padagogiseres som projektarbejde, coaching, team-
work mv., der er leringsfremmende og dermed gangbare i vidensamfundet. Det
menneskelige potentiale bliver driv— eller rettere produktivkraft for det gkonomi-
ske potentiale. UNESCQOs human potentials konvergerer i den politiske diskurs
med OECD’s human capital.

Jeg skal afslutningsvis antyde en ra&kke kritiske kommentarer. For det fgrste
forekommer det relevant at spgrge til, om synergien afvikler kompromisset, part-
nerskabet konflikten og ligevardet ligheden eller blot tilslgrer dem. Kan komplekse
sociale, interpersonelle og systemiske interaktioner reduceres til en stor paretoeffekt,
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hvor alle stilles bedre og ingen ringere? Svaret er naturligvis nej, og det forekom-
mer normativt eller idepolitisk betznkeligt, da en sidan tankemdde afvikler prin-
cippet i en radikal politik (se Mouffe, 1998). Opgiver vi modstanderen og kon-
fliktualiten, opgiver vi selve det dynamiske princip i den politiske ide, demokratiet
som en fredelig made at lgse konflikter pa og den politiske debat som kilde til at
skabe klarhed frem for forplumring. Stik imod sine erkl®rede hensigter risikerer
en sadan tenkning ad bagvejen at fremme intolerance og eksklusion. Forestillin-
gen om det hele menneske, der skal fremmes gennem lystpreget livslang lering,
der udvikler kompetencer fra vugge til grav, kan naturligvis praktiseres med lempe,
men er potentielt autoritzr, grensende til det totalitere. Nar personlige egenska-
ber, identitet, lyst, fglelser, attituder og sociale band bliver elementer i individuelle
kompetenceprofiler, organisationers regnskaber og kapitaler i nationens ressource-
regnskab, har metrikken, mélingen, objektiveringen — der sikrer synlighed, account-
ability og effektivitet — legeret sig med en totaliserende livsfilosofi og livspolitik.
Det er en politisk—gouvernemental fommuft, der ikke kender sine grenser. Nér bgr-
nenes lyst, medarbejdemes selvtillid, forbrugerens vardier, borgemes identitet bliver
interventionsfelter for virksomheder, myndigheder og institutioner, danner der sig
et billede af en decentraliseret, netverkspreget paternalisme. Ikke et formynderi
med identificerbar autoritet og legitimitet, men et principielt grenselgst udviklings-
projekt, der virker igennem, fremmer og forudsatter fellesskaber, hvor individua-
liteten skal forgges, men hvor rummeligheden ogsé tendentielt indsnzvres. For en
politik, der vil vaere en livsformspolitik rettet mod maksimeringen af selvrealisering
og gkonomisk efficiens, er det en provokation ikke at kunne eller ville vare i udvik-
ling. Pd denrigtige og relevante made forstas. Nar identitetsdannelse, socialisering,
kvalificering, kulturalisering mv. bliver sé integrerede, afvikles grenser og differen-
tieringer, som har kendetegnet vores samfund, og der produceres nye eksklusions-
former, som vi darligt har gje for. Fremmedggrelsen finder ikke l&ngere sin rod i
arbejdsdelingens opsplitning af tilverelsen og individualiteten, men i en udvik-
lings— og helhedstvang begrundet og motiveret af "ngdvendigheden” (globalise-
ringen, videngkonomien) i1 beskrivelsesformer og programmer, der ikke lader
1970’emnes platmarxisme meget efter i simpel historiefilosofi og basis—over-
bygningsdeterminisme, men som modsat 1970’eme har svart ved at formulere en
ideologisk position eller politisk fortelling, fordi konfliktualiteten er suspenderet.

Hertil melder der sig to tentative korrektiver: P& den ene side er der ganske
enkelt behov for at beskytte individualiteten mod en totaliserende udvidelse af den
gkonomiske, politiske og pedagogiske kalkule. En slags intelligent selvbegrans-
ning, som den tyske socialpsykolog Thomas Ziehe har kaldt det. Det burde maske
netop vare et (socialt)liberalt projekt at gentenke retsstaten langs disse linier. Det
vil sige at fremme autonomi og ikke et bestemt, autotelisk menneskes indre selv-
realisering. Pa den anden side er der behov for kollektivt at give den méllgse ud-
vikling retning. Den retning findes ikke ved at afvikle den kollektive autoritet,
som et representativt demokrati udggr, og som en stat kan omsatte i myndigheds-
handlinger, men maske snarere ved korrektivt at insistere pa en ny republikanisme,
der tgr tage staten alvorligt som andet end udbyder af serviceydelser. Men det
kraver, at man igen tager oplysningen serigst.
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Noter

1. Jeghargjort mere udfgrligt rede for kompetenceudvikling og livslang l&ringi Hermann (2002a).

2. Jgrgensen uddyber og korrigerer pa psykologisk grundlag sin kompetenceforstaelse i Jgrgensen
(2001).

3. Deteregentlig en lgnsom “"nermestek@rlighed”. Na&sten er en universel og abstrakt kategori,

mens den nere er lokal og partikuler. Det er forskellen mellem barmhjertighed og broderskab.

Udtrykket ”den lgnsommen n@stekrlighed” har jeg fra Kristensen (2001a, 2001b) og begre-

bet "nermestek@rlighed” fra Hans Magnus Enzensberger.

Jf. Mandag Morgen Strategisk Forum 2000.

For en uddybning heraf skal jeg henvise til Hermann (2002b) og (1999).

Endvidere kunne fremdrages de sikaldte uddannelsesbgger, elevmapper/portfolio, kuffert-

pedagogik mv.
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