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INTRODUKTION

Velkommen til Tidsskrift
for Professionsstudier nr. 34

Dette nummer af Tidsskrift for Profes-
sionsstudier tematiserer dannelse og
professioner og forholdet mellem dem.

Selve dannelsesbegrebet har en lang,
broget og kompleks historie, og det kan
veere et bade fagligt, paedagogisk og
politisk minefelt at begive sig ind i, fordi
der findes en lang reekke forskellige

og pa mange mader modsatrettede
definitioner, forstaelser og holdninger.

Man kan tale om dannelse som social
norm, der omhandler dannelsens ydre
vaesen og fremtraedelsesformer, sddan
som den ifelge Den store danske
encyklopcedi kommer til udtryk gen-
nem “en vis viden, smag, livsforelse

og adfaerd”, og man kan tale om dan-
nelse som peedagogisk norm, der dels

omhandler den proces, hvorigennem et
menneske tilegner sig “viden, feerdig-
heder og holdninger”, og dels resultatet
af denne proces.

Men hvad har dannelsesbegrebet egent-
lig med professioner at gere? Det har vi
forsegt at undersege i dette temanum-
mer af Tidsskrift for Professionsstudier,
som derfor belyser, analyserer og dis-
kuterer de problemstillinger, der knytter
sig til dannelse i et professionsorienteret
perspektiv - fx hvad er dannelse, og hvil-
ket forhold har begrebet til professioner
og professionsstudier? Hvordan geres
dannelse pa forskellige uddannelser, og
hvilke forskellige dannelsesidealer kan
identificeres? Er der szerlige dannelses-
opgaver og dannelsesforpligtelser
knyttet til professionsuddannelser?

Tidsskrift for Professionsstudier nr. 34
indeholder i alt otte forskningsartikler,
der alle relaterer sig til temaet om
dannelse og professioner. Derudover
en docenttiltraedelsesforelaesning.
Endvidere indeholder nummeret seks
praesentationer af aktuelle ph.d.-
afhandlinger og fire anmeldelser af
nyere beger relateret til professioner
og professionsuddannelser. Samtidig
rummer temanummeret "En klassiker
genlaest”, der omhandler den norske
socialantropolog Fredrik Barths Ethnic
Groups and Boundaries og "En overset
professionsteoretiker”, der omhandler
den franske sociolog, kulturteoretiker og
filosof Jean Baudrillard.

Velkommen til Tidsskrift for Professions-
studier nr. 34.
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Om dannelse, uddannelse

Ordet ‘dannelse’ forekommer ikke i

de officielle formalsparagraffer for
professionshojskoler og universiteter;
men ordet anvendes flittigt i uddannel-
sesteoretiske og uddannelsespolitiske
diskussioner ogsa om de videregaende
uddannelser. Begrebet bruges om noget
veerdifuldt, som de studerende gerne
skulle fa ud af deres uddannelse ud over
snaevert faglige kvalifikationer, men
som stramme rammebetingelser eller
andre uheldige omstaendigheder kan
stille sig i vejen for opnaelsen af. Begre-
bet er svaert at komme uden om, fordi
vi ikke kan undvaere mere almene mal
for vores uddannelser, men det er ogsa
sveert at komme til rette med, fordi det
angar noget, som modsatter sig mere
handfaste fortolkninger og indbyder

til ideologisk overbelastning i enten
konservativ eller progressiv retning.
Det kan bruges til at pege bade pa det

vigtige, som man ikke laengere leerer, og
pa fortsat frigorelse fra undertrykkende
normer. Jeg har ikke overblik over den
enorme paedagogiske litteratur, der
foreligger om emnet’, men vil begynde
med (1) at fremhzeve nogle traek fra
begrebshistorien for derefter (2) at sige
noget om, hvordan jeg ser begrebets
betydning i dag, hvor alle uddannelser
bliver underlagt mere og mere fintma-
skede eksterne krav, og hvor de akade-
miske uddannelser professionsrettes
mere og mere, samtidigt med at profes-
sionsuddannelserne akademiseres mere
og mere.

Dannelsesbegrebet

Ordet dannelse er substantivform af
verbet at danne, som via middelalderligt
plattysk dan, “gjort, dannet, beskaf-
fen" (jf. sédan, hvordan, ligedan) gar

Om dannelse, uddannelse og profession

Tolkninger af den klassisk graeske tanke
om paideia, "opdragelse til helt menneske”
spillede en stor rolle.

tilbage til et vestgermansk verbum med
betydningen "at gere”, som ogsa er roden
til engelsk to do og tysk tun. Ordet har en
helt almen betydning af "frembringelse,
tilblivelse”. Det kan betegne bade noget,
der gores aktivt og bevidst, og noget, der
sker passivt og ubevidst, og veegten kan
ligge enten pa dannelse som proces eller
pa dannelse som resultat af en proces.
Man kan séledes tale om dannelse i
mange forskellige sammenhaenge, f.eks.
rustdannelse, drivedannelse, sardan-
nelse, vanedannelse, regeringsdannelse,
formdannelse og begrebsdannelse.

| en krydsogtveers kan "dannelse pa to
bogstaver” veere ‘ar’, 'em’, 'ir’, 'is’ og ‘os’,
men nar vi til daglig taler om dannelse

i ubestemt form, ental, kan man ga

ud fra, at der er tale om s&dan noget

som personlighedsdannelse og karak-
terdannelse, sddan som den foregar i
ungdommen frem mod dannelse som

en velintegreret helhed af enskvaerdige
egenskaber. En saddan i bred forstand
udviklingspsykologisk og psedagogisk
anvendelse af ordet dukker forst op i

det danske sprog i forbindelse med,

at dannelse i 1800-tallet begynder at
blive brugt som overseettelse af det
tyske Bildung, hvorved ordet forbindes
med en blomstrende teoriudvikling i
tysk idealisme og romantik. Svensk har
direkte overfort bildning, vi har klaret

os ved at oplade dannelse. Engelsk og
de romanske sprog kan bruge Bildung
som et fremmedord i kursiv, men har
ikke et ord eller begreb, der p4 samme
maéade forbinder menneskelige udviklings-
processer med et abent ideal for deres
forleb, sa nar netop dannelsen kan anses
for seerligt truet pa danske uddannelses-
institutioner i dag, kan det have noget at
gore med den angelsaksiske dominans

i den neoliberale teenkning som tidens

mange omstruktureringer i hoj grad har
veeret motiveret af. Bildung og Educa-
tion er ikke helt det samme.

Bildung er substantivform af verbet
bilden, "at forme, at gestalte”. Bildung
kan bruges i en helt almen betydning af
frembringelse og tilblivelse, og veegten
kan ligge enten pa proces eller resultat.
Frugter, krystaller, kemiske forbindelser,
regeringer, ord og begreber kan have
deres Bildung, men pa tysk klinger Bild,
"billede”, altid med pa en made, det

ikke umiddelbart gor i ‘dannelse’. Bild,
bilden og Bildung kommer (ligesom det
danske billede) fra oldsaksisk bilithi, der
formentlig forst har betydet s&dan noget
som "tegn fra guderne, jeertegn, mirakel”,
men ogsa er brugt om gudebilleder, og
afledt derfra om billeder, afbildninger og
forbilleder mere generelt. Ifelge Histori-
sches Wérterbuch der Philosophie har
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den moderne humanistisk-paedagogiske
brug af Bildung en teologisk-filosofisk
forhistorie, idet ordet allerede i middel-
alderen blev brugt som overszettelse af
de latinske: imago. "billede”, imitatio.
"efterligning” og formatio. "formning” og
derved forbundet med neoplatonistiske
forestillinger om frembringelse som
efterligning af evige og forbilledlige
former. Gennem bibeloverszaettelsen
forbindes ordet med den gammeltesta-
mentlige forestilling om mennesket
som dannet i Guds billede og med den
paulinske forestilling om, at mennesket
ved at abne sig for Guds herlighed kan
blive omdannet i hans billede. Bildung
forener sdledes en tanke om tilblivelse
med en tanke om billedlighed og om et
menneskes dannelse som en proces
frem mod et forud givet ideelt og strengt
taget uopnaeligt forbillede. | protestan-
tisk mystik og i pietismen kom begrebet
til at spille en central rolle i en kirke- og
skolekritik, der pa den bildende Lebens-
geistes, "den dannende livsands” vegne
protesterede mod stivnede ritualer og
skolastisk undervisning. Her tilleegges
dannelse en karakter af levende og
personlig proces i markeret modsaetning
til mekanisk og anonym resultatfrem-
bringelse.

Seerligt i tiden omkring den franske
revolution blev Bildung forbundet

med en sekulaer tanke om det enkelte
menneske, der aktivt danner sig selv til
sin helt personlige udgave af en ideel
menneskelighed i en aben, fri og kreativ,
men samtidigt disciplineret segen efter,
hvad dette ideal kan rumme. Tolkninger
af den klassisk greeske tanke om paideia,
"opdragelse til helt menneske” spillede
en stor rolle. Méalet var at danne sig selv
som et kunstveerk, der levede op til et
alment menneskeligt ideal om harmonisk

enhed i en unik og rigt facetteret helhed
af egenskaber. Hvad Bildung som proces
og resultat mere ngjagtigt indebar, var
dog essentielt abent og kunne udleegges
pé& mange mader. Det kunne forbindes
med en organismetaenkning, en forestil-
ling om udfoldelsen af et kim, som ligger
i hver enkelt og har naturlig vaekst hen
imod blomstring og frugtbarhed som
mal, og hvor den enkeltes vaekst frem
mod det ideelle bidrager til nationens

og til hele menneskehedens stadigt
hejere udvikling, forudsat at processen
ikke heemmes af undertrykkende og
skaevvridende sociale omstaendigheder.
Det kunne ogsa forbindes med en seerlig
andelig udviklingsproces i selvet, der
netop ikke ses som en naturproces, men
som en kultiveringsproces, hvor selvet
trinvis opleeres og disciplineres i medet
med "ikke-jeg” - de andre, samfundet

og naturen. Det gjaldt om at na frem til
at erhverve stor almengyldig viden og

at veere selvbestemmende snarere end
fremmedbestemt, myndig, men dog
uden vilkarlig selvhaevdelse.

En Bildungsroman (det hedder det ogsa
pa bade engelsk og fransk, mens vi har
"dannelsesroman”) har en hovedperson,
som regel en mand. Beskrivelsen af hans
udvikling hjemme - ude - hjem belyser
med mangfoldige variationer dannelses-
forleb fra barndommens trygge hvilen i
sig selvi en lilleverden, via ungdommens
konfliktfyldte vaeren ude af sig selv i
modet med den sterre verdens krav

og fristelser, frem mod afgerende gen-
nembrud, der &bner til manddommens
helstebte og ansvarlige selvudfoldelse

i familieliv, erhvervsliv og politisk liv.
Betragtet som proces var Bildung
séledes seerligt karakteristisk for ung-
domsérene snarere end for barndommen,
og betragtet som resultat i voksenlivet

blev Bildung set som den talentfulde

og flittige mands personligt erhvervede
"adelsmaerke”, hans udmeerkelse frem
for de andeligt uduelige og dovne, hvad
enten de var adelige, borgerlige eller
bender. Kvinders Bildung var mere snae-
vert knyttet til familielivet, og som Hegel
siger det i en berygtet tilfojelse til § 166 i
Retsfilosofien: "Kvinders dannelse finder
sted, uden at man ved hvordan, som i en
atmosfeere af forestilling - mere i kraft
af livet end takket vaere erhvervelsen

af kundskaber; manden pa sin side, nar
alene frem til sin position takket veere
tankens landvindinger og ved bestrabel-
ser af teknisk karakter”.

Bade som proces, resultat og ideal har
Bildung savel en individuel som en social
dimension. Det drejer sig bade om den
enkeltes og om folkets og i sidste ende
hele menneskehedens bedste Erziehung,
"op-dragelse”. Iseer det nationale stod i
forgrunden. Et statsligt Bildungswesen
skulle sikre alle borgere en for dem
passende grad af Bildung, séa folkets
Bildungsstufe, "dannelsesniveau” kunne
loftes; noget der er afgerende for, at
folkemasserne og de forskellige staender
kan udgere ét folk, én nation. De, der
allerede har erhvervet sig Bildung, har
selvfelgelig et szerligt ansvar i den
forbindelse. (Den, der ensker at fremme
andres dannelse, er altid én, der méa
mene at have sit pa det torre). Her blev
der udviklet en afgerende sondring mel-
lem Bildung forstaet som Allgemeinbild-
ung, "almendannelse” pa den ene side og
Ausbildung, "uddannelse” pa den anden.
Det ferste var i princippet muligt for alle
og bestod i erhvervelsen af almen viden,
den anden knyttede sig til de forskellige
professioner med deres szerlige kompe-
tencer. Den forste rummede et ideal om
en alsidig udvikling af alle menneskelige

Om dannelse, uddannelse og profession

Bade som proces, resultat og ideal har Bildung
savel en individuel som en social dimension.

feerdigheder til en harmonisk helhed

af hjerte, hand og and, den anden var
udviklingen af en specialiseret faglig
dygtighed, som nedvendigvis matte
veere ganske ensidig. Den forste var et
mal i sig selv og uafhaengig af enhver
nyttebetragtning, den anden havde
netop sin begrundelse i samfundsnytten.
Den forste blev man pa en made aldrig
feerdig med, den anden kunne man blive
ud-leert, ud-dannet og dermed fzerdig-
dannet i. Ideelt spillede de to imidlertid
altid sammen, séledes at det gjaldt om,
at det enkelte menneske fik nok af den
forste til, at den anden lod sig integrere i
en harmonisk personlighed, der forenede
de professionelle kvalifikationer med
almene menneskelige kvaliteter. Den
gode Ausbildung matte veere forbundet
med Bildung, sa privatliv, erhvervsliv og
politisk liv ikke faldt fra hinanden.

Efter at humanistiske og liberale idealer
satte sig igennem som folge af borger-
lige og demokratiske landvindinger,
kunne de undergé en transformation. Fra
at veere kamprab i samfundshelhedens
navn og mod nedarvede privilegier kunne
Bildung blive navn pa et standsprivile-
gium for de f4, der havde erhvervet

almen viden péa et hojere niveau og havde
overskud til at interessere sig for kunst
og kultur. Bildung, som havde stéet for
personligt tilegnet demmekraft, kunne
komme til at besta i artig underkastelse
under den gode smags tyranni eller
direkte snobberi. Fra at veere slagord

i opgeret med stivhede og autoritaere
undervisningsformer kunne Bildung selv
stivne til betegnelse for at have gen-
nemgaet en ret autoritaer eksercits i en
fast kanon af tekster. Som ofte szerligt
forbundet med humanistiske fag kunne
Bildung blive skarpere modstillet Aus-
bildung, forstaet som seerligt forbundet
med realfagene med deres tekniske

og ekonomiske nytte. Universiteterne,
som fra begyndelsen i middelalderen
havde veeret professionsuddannelser for
praester, laeger og jurister, identificerede
sig nu mere med deres akademiske og
grundvidenskabelige forskning sat i
modsaetning til den anvendte videnskab,
der blev bedrevet pa nyoprettede,
seerskilte hojere leereanstalter for f.eks.
ingenior- og handelsuddannelse. Bildung,
som havde vzeret et ideal om sammen-
haeng i livet og i samfundet, kunne
séledes ogsa bruges til at opdele og
rangdele.

Alle disse dobbeltheder og ideologiske
momenter fik deres paralleller i den
danske kulturelle udvikling i 1800-tallet
og dermed ogsad som momenter i vores
nutidige forstéelse af dannelse. Ogséa
hos os blev dannelse brugt seerligt om
personlighedsdannelsesprocesser i
ungdommen og om de @nskveerdige
egenskaber, de gerne skulle fare med sig,
set i lyset af et &bent ideal om "Det hele
menneske” i harmonisk sammenhang
med sig selv og sin omverden, men

ofte reduceret til et mere konventionelt
ideal om klassisk-kulturel dannelse og
polerede manerer. Ogséa hos os blev
begrebet brugt i politisk strid fanget
mellem idealer for frihed, lighed og
broderskab pa den ene side og bedste-
borgerlig selvtilfredshed pa den anden.
Den nationalliberale Orla Lehmann, som
i 1840'erne gik forrest i opgeret med
eneveaelden og adelens privilegier, kunne
i en tale i Vejle i 1860 fastsla, "at Magten
tilkommer de Begavede, de Dannede

og de Formuende”. Ogsa hos os har
dannelse kunnet ses som modstykke

til uddannelse og profession, idet dan-
nelse stiltiende er blevet sat lig med en
almendannelse, der ikke lader sig male
og veje, og idet visse fag stiltiende fik
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status af szerligt at vaere dannelsesfag,
forst graesk og latin, siden iszer dansk og
historie. Gymnasieskolen havde fra 1850
almendannelse og studieforberedelse
som officielt formal, idet betegnelsen
‘almen’ her snarere méa udlaegges som
'ikke-specialiseret’ end som 'feelles for
alle’, da det kun var en ganske lille del af
en argang, der gik i gymnasieskolen. For
Grundtvig var den imidlertid "Den sorte
skole”. For ham gjaldt det tidligt, at "Leer-
dom er Eet, og Dannelse og Duelighed
for livet ... er et Andet".?2 Folkehejskolerne
kunne saledes haevde at repraesentere
den sande (: eksamensfrie, folkelige og
nationale) dannelse, og forskellige former
for frigerende paedagogik har igen og
igen gjort op med stive, mekaniske og
eliteere traek ved skolevaesnet. Det er dog
altid sket ud fra egne dannelsesidealer,
som kunne komme til at optreede i over-
fladiske og ideologiske former, hvilket sa
igen kunne fremkalde dels konservative
krav om fastholdelse af veerdier i den
gamle dannelse og dels progressive

krav om aegte demokratisk dannelse.
Alle gar ind for "sand” dannelse, man er
bare uenige om, hvori den bestar, og ikke
mindst om, hvordan den bedst fremmes.

Ingen uddannelsesinstitutioner, selv
ikke folkehgjskoler og de frieste fri-
skoler, kan dog i streng forstand siges
at veere dannelsesinstitutioner, fordi
dannelsesprocesser netop unddrager
sig enhver institutionalisering. Dannelse
er noget, der i bedste fald sker ubevidst
og passivt i forlaengelse af bevidst og
aktiv deltagelse i undervisning, og som
vedrerer den méade, hvorpé det, man
har lzert, indgéar i ens personlighed og
bidrager til ens fremtidige leeremulig-
heder og livsmuligheder. Dannelse er
ikke et entydigt ideal, men et ideal om
enhed i en mangfoldighed af idealer

som integritet, ansvarlighed, abenhed

og selvstaendighed - idealer, som aldrig
er fuldt realiserede. Man kan ikke tage
eksamen i dannelse, og eksamensfri
undervisning er heller ingen garanti. Alle
uddannelsesinstitutioner, selv de mest
skolastiske og erhvervsrettede, kan dog
omvendt og i en lesere forstand siges

at veere dannelsesinstitutioner, fordi

de, hvad enten man ger sig det klart

eller ej, méa veere forpligtet pa idealer for
elevernes udvikling, der reekker ud over
uddannelsen selv. Det er et elementeaert
og selvfelgeligt krav til al undervisning.
Allerede Seneca kunne udtale: Non
scholae, sed vitae, "ikke for skolen, men
for livet”, og livet uden for og efter skolen
kreever selvfelgelig andet og mere end
faglige kundskaber og feerdigheder. Dan-
nelse har en leengere tidshorisont og ind-
gar i bredere sociale sammenhange end
livet pé institutionerne. | forpligtelsen pa
dannelsesidealer ligger ogs4, at lzererne
og institutionerne har et ansvar i forhold
til hver enkelt elevs videre liv og ikke bare
i forhold til &rgangen og til samfundets
behov for uddannet arbejdskraft.

Dannelsesidealer i dag

De sidste 20-30 ar har medfert store
andringer i vilkadrene i uddannelsesver-
denen. Hurtigt skiftende og omfattende
reformer pé alle niveauer, samling af
uddannelser pa store institutioner,
ensrettende strukturering af de vide-
regdende uddannelser med bachelor-,
kandidat- og ph.d.-grader med tilherende
lzeringsmal, ny karakterskala og storre
vaegt pa karakterer, fremdriftsreformer,
enstrenget og top-down-ledelsesstruk-
tur, voldsom veekst i ekstern finansiering
af forskning og ekonomiske incitamenter
pé individ- og institutionsniveau - alt
sammen er det forseg pa effektiviserin-
ger og rationaliseringer og international

koordinering, der pé forskellig vis saetter
hensynet til dannelsesidealer og til det
klassiske ideal om institutionernes forsk-
nings- og undervisningsfrihed under pres
pa helt nye mader. Manglende ressourcer
og politisk indgriben har selvfalgelig

altid sat greenser for, hvad der kunne

lade sig gere i uddannelse og forskning,
men institutionerne er nu blevet gjort til
pseudo-erhvervsvirksomheder tvunget
til at sege at optimere deres ekonomi pa
maéder, der ofte kan true med at trumfe
videnskabelige og paedagogiske idealer.
Udviklingen har da ogsa givet anledning
til megen kritik fra fagfolk, ofte formet
som et forsvar for netop dannelse.

Jeg er ogsa kritisk over for meget i denne
udvikling.® Det er dog godt at gore sig
klart, at dannelsesidealer altid har vaeret
truet ikke bare udefra, men ogsa indefra
af slendrian og dovenskab. | Danmark er
uddannelsesvaesnet stort set statsligt.
Det er en selvfalge, at det er regering og
folketing, der fastsaetter rammevilkarene
for institutionerne. Det gor de i disse

ar ikke mindst med intentioner om at
opruste landet i den skaerpede interna-
tionale konkurrence, og idet de folger
skiftende overordnede gkonomiske og
administrative tendenser. Alle reformer
har imidlertid bdde enskede og uenskede
virkninger. Ingen er bevidst ude pa at
give dannelsesidealer darligere vilkar

pa uddannelsesinstitutionerne, men

det méa veere op til fagfolk professionelt
beskaeftiget med uddannelse at gore
opmazerksom pa det, nar det viser sig

at blive tilfeeldet, dels for at gere hvad
man kan for at mindske skaderne i det
daglige, dels i habet om justeringer eller
fremtidige reformer, der kan bidrage

til at undga dem. Et perfekt uddan-
nelsesvaesen i fuldkommen harmoni
med omgivelserne, og hvor alle dybt

Om dannelse, uddannelse og profession

Som ofte seerligt forbundet med humanis-
tiske fag kunne Bildung blive skarpere
modstillet Ausbildung, forstaet som seerligt
forbundet med realfagene med deres tekniske
0g okonomiske nytte.

engageret og sandhedskeerligt traskker
pa samme hammel indadtil, har vi dog
endnu til gode at se, og sddan var det i
hvert fald heller ikke i de sakaldt "gode,
gamle dage”. Det heorer til enhver tid med
til dannelse, at man i sit daglige virke ger,
hvad man kan for at forsvare dannel-
sesidealer bade for en selv og for andre.
Man skal aldrig opgive dannelsesidealer,
men se klart i gjnene, at de er sveere

at gore operative, og det gzelder i helt
seerlig grad, nar de seges sammenfattet
i et overordnet og uundgaeligt vagt ideal
som dannelse eller almendannelse.

En made at styrke dannelsen pa kunne
taenkes at veere at tilleegge bestemte
uddannelsesmoduler en seerlig rolle i

den forbindelse. Pa universiteterne har
almendannelse aldrig veeret det officielle
formal, men frem til 1972 blev filosofikum
dog tillagt en almendannende funktion
som fzelles indgang til alle studier. Efter
at det var blevet afskaffet, har forskel-

lige ministre taget initiativer til en slags
genindferelse. | Margrethe Vestagers
ministertid blev Fagets videnskabsteori
eller Studium Generale, som det hedder i
Aarhus, oprettet som fast studieelement
pa alle bacheloruddannelser. Det findes
stadigt, men ignoreres eller varetages
ret forskelligt rundtomkring, sa vidt jeg
er orienteret. Seren Pind iveerksatte

som minister et udvalgsarbejde for et
nyt filosofikum netop i dannelsen navn,
men der er ikke blevet fulgt op pa tanken
efter hans afgang. | gymnasieskolen var
undervisningsmodulet AT: Almen studie-
forberedelse i perioden fra 2004-17 en
meget ambitiost anlagt ordning, der
skulle tilfoje studieforberedelsen i det
almene gymnasium et almendannende
element af videnskabsteoretisk art, som
tillige skulle give eleverne pé de forskel-

lige studieretninger et faelles medepunkt.

Denne ordning blev aldrig rigtig vellykket
og er nu afskaffet igen. Strukturen var
ret bureaukratisk, stillede store krav til

planlaegning og var sveer for laerere at
tage ejerskab til. Udviklingen viser, at det
nok i det hele taget er problematisk at
sigte alt for direkte pa at sikre dannelse“.
Almendannelse star dog stadigt som
officielt formal for hele gymnasieskolen,
ogsa det tekniske gymnasium og
handels- og erhvervsgymnasierne med
deres klare erhvervssigte, men efter at
man med god grund har modarbejdet,

at bestemte humanistiske fag skulle
have patent pa at veere dannelsesfag, er
begrebet almendannelse blevet endnu
mere luftigt, end det altid har veeret. Det
knyttes nu ofte saerligt til demokratisk
dannelse eller til forestillinger om enhed
i de enkelte uddannelser. Det sidste kan
virke som en ren besveergelse.

Nar det i det hele taget er sa sveert

at sigte direkte pa dannelse, skyldes
det grundlaeggende, at dannelse slet
ikke lader sig planlaegge, hverken af
den enkelte selv eller af andre. For den
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enkelte kan dannelse darligt geres til en
egentlig malsaetning, da det méa veere
noget, der sker med en, ikke noget, man
selv styrer. Man kan beklage sin mangel
pa dannelse, men det er aldeles udan-
net at tro, at man allerede har den eller
er godt pa vej. Man kan preve at undgéa
vanedannelser, som man udmaerket ved
er uforenelige med dannelsesidealer;
man kan preve at opfere sig ordentligt,
men dannet kan man aldrig veere sikker
pa, at man er. Man kan prove at opoeve
selvstaendighed, og samtidigt prove at
undga laster som selvoptagethed og
skrasikkerhed, men balancen er altid
harfin, og man er ikke selv overdommer
i, hvor den ligger. Man har ansvaret for
det, man ger, og man kan preve at lave
om pa sig sely, hvis der er noget, man
er utilfreds med, men i sidste ende er
man uvilkarligt dannet som den, man
nu engang er, og det er man i hgj grad
blevet bag om ryggen pa én selv. Om det
beleber sig til sand dannelse, er et dbent
spergsmal, og under alle omstaendig-
heder ma man "tage den derfra”.

Dannelse vedrerer en udvikling, som kan
siges at forega i en urerlighedszone, hvor
man ikke selv er suveraen, og som andre
ikke skal befamle, men som alligevel

hele tiden bliver afgerende pavirket af,
hvordan man meder og bliver medt af
andre. Det geelder i alle livets forhold,
men den formelle uddannelse har en
seerlig betydning i forhold til udviklingen
af dannelsesidealer. Der er overvaeldende
evidens for, at medet med en bestemt
leerer pa godt og ondt har faet livslang
indflydelse pa en elevs forhold til et fag,
til uddannelse og til sig selv og andre.
Det er vigtigt for elever og studerende, at
deres leerere eksemplificerer dannelsesi-
dealer og forbinder en faglig kompetence
med personlig integritet, ansvarlighed,

abenhed og selvstaendighed. Om lzereren
selv i det daglige lever op til sddanne
dannelsesidealer, er aldrig ligegyldigt,

og da slet ikke hvad angar leerere, der
skal leere andre at veere leerere. For at
hjeelpe andre til at udvikle myndighed
skal en leerer gerne kunne hvile i sig selv
med en naturlig faglig myndighed. Det
er derfor problematisk, hvis vilkarene pa
institutionerne virker umyndiggerende
pé leererne. Det kan ske ved tonedov
ledelse, vilkarlige eksterne krav til under-
visningens indhold og form, fastldsende
digitale platforme, afhaengighed af at fa
positive evalueringer fra de studerende
og meget andet. Heller ikke her er der
patentlesninger, men det harer med til
dannelse at kunne sta op for sig selv og
sin faglige viden, og det kan rammerne
indbyde mere eller mindre til.

Man kan undervise andre i et stof, men
man kan ikke undervise dem i dannelse.
Dannelse bestar ikke i at laere noget
bestemt, men i at have fordejet det leerte
ordentligt og i at leere at leere. Her er

det dog afgerende at huske, at man kun
kan lzere at lzere ved at lzere noget, og
at det er alt andet end ligegyldigt, hvad
man leerer og i hvilken orden. At lzere lidt
om dit og lidt om dat er alt andet end
befordrende for dannelsesidealer, og

da slet ikke i en tid, hvor man kan tro, at
internettet uden videre etablerer sam-
menhaeng. Digital dannelse er ikke bare
et spergsmal om at kende sin computer,
men i hej grad et spergsmal om at have
en grundleeggende viden om verdens
indretning og om sin egen plads i den.
Korte, enkeltstédende, steerkt eksamens-
fokuserede uddannelsesmoduler; mam-
mutforelaesninger uden opfelgende hold-
undervisning; mange skiftende laerere
er alt sammen noget, som forekommer
overalt, og som man udmezerket ved kan

gore en uddannelse ensidig, overfladisk
og upersonlig og dermed undergravende
for dannelsesidealer.

| de senere ar er universiteterne blevet
gjort ekonomisk ansvarlige for, om deres
kandidater kan fa arbejde hurtigt efter
eksamen. Det spiller nu en stor rolle

ved omlaegninger af uddannelserne

med sterre og sterre vaegt pa former for
praktik. Det betyder nedvendigvis, at
mangden af teoretisk stof bliver redu-
ceret. Samtidigt er alle professionsud-
dannelser, ogsa de kunstneriske, blevet
akademiseret med mere vaegt pa teori.

| begge tilfeelde har udviklingen fort

til kritik af henholdsvis manglende
akademisk substans og manglende
professionel praktisk kompetence. Alle
steder tumles der med problemerne med
at finde den rette balance pa det enkelte
studium. Det er der igen ikke patent-
lesninger pa, men jeg mener, at man ma
preve at undga at se dannelse som et
mal for sig, der ligger uden for uddannel-
sen og professionsudevelsen, men lade
dannelsesidealer praege alle faser af fag-
lig virksomhed. Teori og faglig praksis ma
i lige grad veere baret af en vilje til saglig-
hed, som forhindrer, at de spilles ud imod
hinanden, men tvaertimod ses i lyset af
hinanden. Begrebet saglighed fanger

en normativitet, som er indbygget i al
videnskab og i al professionsudevelse, og
er dermed et ideal, som er mere jordnzaert
og mindre ideologisk belastet end den
almindelige forestilling om dannelse,
samtidigt med at det appellerer til at
modyvirke fagenes indbyggede tendens
til at lukke sig om sig selv og glemme de
sterre sammenhange, de indgari.’ Og
det méa under alle omstaendigheder hare
med til sand dannelse.

Om dannelse, uddannelse og profession

| dannelsen af vores dannelsesbegreb
har sammenhangen med det nationale
spillet en stor rolle. Den udvikling, vi

nu star midt i, ger det imidlertid stadig
mere nedvendigt at se idealerne for den
enkeltes liv ogsa i starre sammenhange
end de lokale og nationale. For at vaere

en god borger ma man ogsa veere en god
verdensborger, der sa klogt som muligt
tager hensyn til ikke at undergrave vores
feelles livsbetingelser. Vores dannelses-
begreb ma séledes videreudvikles til at
omfatte nye dannelsesidealer, som kan
komme til at preege uddannelserne og

professionerne mere og mere. Et nyt
slagord kunne veere: Dannelse er udvik-
lingen af en personlig veeredygtighed,
der med stor laeredygtighed bidrager til
global baeredygtighed.
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Paedagogens professionsdannelse som eksemplarisk case

At forholde sig professionelt:

Formalet med artiklen er at praesentere
begrebet professionsdannelse og
anvende det til at belyse padagogens
faglighed. Antagelsen er, at dannelse
bliver afgorende for at veere en relevant
arbejdskraft i fremtiden. Professions-
dannelse er et begreb herfor og
defineres som det at forholde sig pro-
fessionelt i sit arbejde. Pa baggrund af
redegorelse for begrebet analyseres
bekendtgorelser om paedagogiske
formal og diskussioner om padagogens
faglighed. Dernzest analyseres eksem-
pler pa det at forholde sig kreativt og
innovativt som padagog fra projekt
LegeKunst, der handler om at fremme

leg og dannelse gennem kunst og kultur.

| diskussionen argumenteres der for, at
padagogens faglighed er eksemplarisk
for fremtidens professionsdannelse

i den forstand, at peedagogen i sit
arbejde forholder sig til abne situationer
og udover dommekraft. Analysen af
LegeKunst peger endvidere p4, at det at
forholde sig kreativt og innovativt hand-
ler om, at paedagogen er parat til at lege
med og andre sin paeedagogiske praksis.
Til sidst perspektiveres der til laererens
professionsdannelse, der synes at
adskille sig fra paedagogens ved i hojere
grad at have bestemte faglige opgaver
og mal.

Anledningen til at skrive denne artikel er
erfaringer, vi har gjort i projekt LegeKunst,
der er et samskabelsesprojekt mellem
paedagoger, kunstnere og forskere, der
handler om at fremme leg og dannelse
gennem baerns mede med kunst og kultur.

Indledning

Dannelse bliver vigtigere pa arbejds-
markedet og for at vaere arbejdskraft,

i takt med at forandring bliver et vilkar
for arbejdet. Faglig viden og faglige
kompetencer er ikke tilstreekkelige, hvis
ikke blot arbejdsopgaverne, men ogsa
arbejdets relevans og veerdi er under for-
andring. Dannelse derimod handler ikke
om at vide eller veere i stand til noget,
men om hvordan man forholder sig til
andre eller en sag. Professionsdannelse
er begrebet for dannelse pé arbejdsmar-
kedet og er defineret som det at forholde
sig professionelt i sit arbejde (Hammers-
hej 2017). Professionsdannelse adskiller
sig fra faglige feerdigheder og kompe-
tencer ved ikke at veere orienteret efter

arbejdets mél, men derimod arbejdets
formal: Hvorfor skal disse opgaver lgses,
og hvilken veerdi skaber de for andre?

| denne artikel vil vi udfolde begrebet
professionsdannelse ved at eksemplifi-
cere det i forhold til peedagog-professio-
nen. Det er ikke tilfeeldigt. Tesen i denne
artikel er derimod, at professionsdan-
nelse udger en storre del af paedagog-
professionen end andre sammenlignelige
professioner, fordi paedagogen i hgjere
grad skal handle i situationer, der er
abne. Til forskel fra leerer- og sygeple-
jerskeprofessionen er der kun i mindre
grad knyttet specifikke opgaver, sdsom
undervisnings- og sygeplejeopgaver, til
paedagog-professionen. Derimod har

det vist sig vanskeligere at bestemme
paedagogers faglighed specifikt, og den
formuleres i stedet mere generelt som
det at udeve demmekraft i situationen
og felge barnet (Togsverd & Aabro 2020).
Derfor er intentionen i denne artikel at
begrebsgere paedagog-professionens
faglighed ved at anvende begrebet
professionsdannelse. Hensigten hermed
er at tydeliggere den professionsdan-
nelse, der ser ud til at blive central for
alle professioner i dag. | den henseende
er paedagogens professionsdannelse
altsa eksemplarisk.

Anledningen til at skrive denne artikel
er erfaringer, vi har gjort i projekt
LegeKunst, der er et samskabelsespro-
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jekt mellem paedagoger, kunstnere og
forskere, der handler om at fremme leg
og dannelse gennem barns mede med
kunst og kultur. En vigtig pointe i projek-
tet er, at alle leger med - ogsa paedago-
ger og os forskere. Vores forskning har
peget p4, at det at lege kraever, at man
forholder sig &bent til, hvad der sker i
legesituationen og til andres og egne
idéer (Henriksen & Wagner 2020; Ham-
mershej 2022). Det rejser spargsmalet
om, hvad forholdet er mellem legens
specifikke og paedagogens generelle
made at forholde sig abent i situationer
pa, og hvorvidt det at lege horer til paeda-
gogens kernefaglighed. Det underseger
vi med begrebet professionsdannelse,
der er udviklet af den ene af forfatterne,
og som netop har fokus pa at handtere
og skabe forandring i situationer, der er
principielt &bne.

| artiklen vil vi ferst redegere for begre-
bet professionsdannelse og argumente-
rer for, hvorfor det er et centralt begreb
for at forsta professioners faglighed i
dag. Med dette begreb som analysebrille
vil vi ferst analysere maden, hvorpa
padagogens faglighed generelt beskri-
ves i litteraturen. Dernaest vil vi analysere
specifikke cases fra projekt LegeKunst,
der belyser, hvordan peedagogens
professionsdannelse konkret kommer til
udtryk. P4 baggrund af disse analyser vil
vi komme med et bud pa peedagogens
professionsdannelse og til slut relatere
det til leererens professionsdannelse.

Begrebet professionsdannelse
Professionsdannelse er Hammershajs
(2017, 2019) begreb for, hvad det vil sige
at veere en relevant arbejdskraft i dag.
Begrebet er udviklet pa baggrund af en
samtidsdiagnose af, at samfundets og
arbejdsmarkedets accelererende foran-

dringshastighed (Rosa 2013) ferer til en
grundlaeggende andring af arbejdets
natur i den offentlige savel som private
sektor. Ikke blot e&endres arbejdsopgaver
hurtigere, men forandring i sig selv bliver
ogsé en central del af arbejdet. Tenden-
sen er sdledes, at man for at veere en
relevant arbejdskraft ma kunne hdndtere
og skabe forandring.

Et af de forste tegn pa denne tendens er
videnssamfundsdiskursen og opkomsten
af begrebet kompetence i slutningen af
1990’erne. | modsaetning til begreber som
feerdigheder og kvalifikationer, der hand-
ler om at udfere bestemte handlinger og
lose bestemte opgaver, handler kom-
petence om at hdndtere udfordringer,

vi ikke kender pa forhand eller har staet
over for for (Hermann 2003). At udeve
kompetencer kraever, at man er parat

og i stand til at anvende alt, man kan og
er, inklusive ens holdninger og veerdier,
til at handtere den udfordring, man star
over for (DeSeCo 2005; llleris 2012). Det
afgerende er dermed ens menneskelige
ressourcer forstdet som alt det, man kan
treekke pa for at handtere udfordringen,
men ogsa forstdet som maden, man
formar at anvende dem pa i situationen.
| modseaetning til feerdigheder kommer
kompetencer derfor altid kun til udtryk

i situationen og i forbindelse med
héndteringen af en specifik udfordring.
Kompetencer kan derfor ikke testes

og skrives pa eksamensbeviset, men
viser sig gennem de udfordringer, som
man faktisk handterer gennem sit liv og
arbejdsliv, og fremgar derfor af ens CV.

Menneskelige ressourcer er imidlertid
ikke kun afgerende, fordi forandringen
og dens udfordringer skal handteres,
men ogsa fordi menneskelige ressourcer
i form af kreativitet og innovation er

afgerende for at skabe forandring. Et
tegn herpa er digitaliseringsdiskursen
og diskussionen om, hvilke arbejdsop-
gaver computere og robotter vil kunne
overtage fra mennesker (Brynjolfsson &
McAfee 2014). Paradokset er tilsyne-
ladende, at digitaliseringen muligger
forandring, men at computere og robot-
ter ikke selv er i stand til at handtere og
skabe forandring. Kunstig intelligens

og machine learning kan nemlig kun
fungere, hvis der er data for, hvordan

en opgave loses, eller hvis de regler, der
regulerer opgavens udferelse, er kendt
(Hammershgj 2019). Men néar en praksis
forandres, s& sendres disse data og
regler ogsa. Af samme grund er man som
innovator nedt til at bruge sin intuition
og vilje (Schumpeter 1934).

Kun mennesker kan altséd handtere og
skabe forandring og det alene i kraft

af menneskelige kapaciteter, sdsom
demmekraft, intuition, kreativitet,
innovation og vilje. Dannelsesbegrebet er
relevant i den forbindelse, fordi dannelse
handler om at blive menneske og udvikle
det menneskelige. | modsaetning til
kompetencebegrebet, der handler om,
hvad man er i stand til, handler dannelse
om, hvordan man forholder sig til sig
selv, andre og verden (Hammershg;j
2017). Derfor bruges betegnes dannel-
sens forholdelsesméade ogsa med andre
ord, sdsom karakter, indstilling, stil, etos
og mindset. Dannelsesprocesser handler
s& om at andre sin forholdelsesmade, og
det kan kun ske ved, at man selv vil det.
Man andrer sig gennem en selvoverskri-
delsesproces, hvor man oplever at blive
del af en sterre verden og ger erfaringer
med at kunne forholde sig anderledes
(Hegel 1807; Gadamer 1960). Imidlertid
handler dannelse ikke kun om at sendre
sig, men om at andre sig til det bedre,
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hvilket kraever, at man danner smag for,
hvilket menneske man skal veere. Dan-
nelse er af samme grund altid orienteret
efter idealer herfor og forbilleder, der er
eksemplariske udtryk for idealet (Kant
1800; Klafki 2002). Denne grundlaeg-
gende figur, at dannelse handler om at
&ndre sig ved at blive del af noget storre,
blev oprindelig formuleret af de tyske
nyhumanister og udger kernen af det
dannelsesbegreb, som ogsa professions-
dannelsesbegrebet er udviklet over.

Appliceres dannelsesbegrebet séledes
pa arbejdet, skifter fokus fra at blive
menneske generelt til at blive arbejds-
kraft specifikt. Professionsdannelse
defineres derfor som det at forholde sig
professionelt til sit arbejde (Hammershgj
2017). At forholde sig professionelt vil
sige, at man i sit arbejde er orienteret
efter formdlet med arbejdet og dermed
den veerdi, som arbejdet skaber eller skal
skabe for andre, frem for et ideal. | den
offentlige sektor vil der ofte veere tale
om social veerdi, fx i form af behandling
og uddannelse (Mulgan 2019). Er foran-
dring vilkaret for arbejdet, far profes-
sionsdannelsen karakter af en konstant
dannelsesproces, hvor arbejdet primeaert
er orienteret efter formalet. Da er profes-
sionsdannelse i mindre grad bundet til
malene for arbejdet og kan, sa at sige, se
ud over ‘det der er’ og orientere sig mod
‘det der kunne vaere’ og dermed, hvordan
arbejdet kunne give bedre mening og
skabe mere veerdi.

Der er tre aspekter af professions-
dannelse, der er udtryk for forskellige
mader at forholde sig professionelt til
forandring pa (Hammershaj 2017). For
det forste professionel demmekraft, der
angar det at forholde sig professionelt i
nye situationer. Det handler om at kunne

handtere forandring ved at handle i en
situation, man ikke har stéet i for, med
henblik pa at handtere den pa en made,
der er orienteret efter forméalet med
arbejdet. For det andet kreativitet og
innovation, der angar det at forholde sig
pa mader, der dbner for at taenke nyt og
handle anderledes. Ligesom innovation
skaber en ny praksis, skaber kreativitet
en ny kombination mellem elementer, der
sadvanligvis eksisterer adskilt. Man méa
derfor forholde sig dbent og lade sig lede
af folelser som interesse og irritation

og stemninger af begejstring og foruro-
ligelse for at veere kreativ (Dyer et al.
2011; Hammershgj 2012). For det tredje
vilje til arbejde, der angéar det at forholde
sig til arbejdet af interesse. Professions-
dannelse forudseetter ganske enkelt, at
man som menneske relaterer til sit arbej-
det, enten ved at man finder formalet
med det meningsfuldt, eller ved at den
veerdi, arbejdet skaber, foles vigtigt.

Analyse af paedagogens faglighed

Vi vil som naevnt eksemplificere profes-
sionsdannelse ved at bruge begrebet

til at analysere psedagogprofessionen.

| dette afsnit analyserer vi den generelle
diskussion om, hvad der er kernen

i peedagogens arbejde, og hvad der
kendetegner den gode og professionelle
paedagog. Peedagoguddannelsen blev
senest reformeret i 2014. Reformen
havde karakter af en kompetencebe-
skrivelse af uddannelse, der indferte
generelle kompetencemal over de
specifikke videns- og feerdighedsmal.
Formalsbeskrivelsen i bekendtgerelsen
om uddannelsen til professionsbachelor
som paedagog lyder (UFM 2017):

§ 1. Formdlet med uddannelsen er, at
den studerende erhverver sig profes-
sionsrelevante kompetencer, viden og

feerdigheder til selvsteendigt og i sam-
arbejde at udeve, udvikle og formidle
udviklings-, lcerings- og omsorgsopgaver
i et samfundsmcessigt perspektiv.

Uddannelsen skal séledes give den
studerende de feerdigheder og kom-
petencer, der er nedvendige for at lase
de opgaver, som en paedagog skal lese.
Disse opgaver er defineret generelt som
udviklings-, leerings- og omsorgsopgaver,
og som der opstilles generelle og speci-
fikke mal for i bilaget til bekendtgerelsen.
Formalet med uddannelsen og med at
veere paedagog er dermed alene beskre-
vet som evner, opgaver og mal. Der star
intet om, hvad hensigten med at lese
disse opgaver er, eller om hvad det vil
sige at virke som paedagog. Der star med
andre ord ikke noget om, hvilken vaerdi
det paedagogiske arbejde skaber, eller
hvilken indstilling eller forholdelsesméade,
der kendetegner den gode paedagog.
Hensigten med at lese de paedagogiske
opgaver formuleres til gengzeld i de
bekendtgerelserne, der regulerer de
padagogiske institutioners arbejde.

For eksempel i dagtilbudsloven, hvor
formalet med dagtilbuddet defineres pa
felgende made (UVM 2021a):

§ 7. Dagtilbud skal fremme berns trivsel,
leering, udvikling og dannelse gennem
trygge og pcedagogiske lceringsmiljoer,
hvor legen er grundleeggende, og hvor
der tages udgangspunkt i et berneper-
spektiv.

Denne beskrivelse af hensigten med at
lose de paedagogiske opgaver i dagtil-
buddet er samtidig en beskrivelse af den
veerdi, som det paedagogiske arbejde
skal skabe, nemlig at bern trives, leerer,
udvikler sig og dannes som mennesker.
Imidlertid er det hverken i bekendtgerel-
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De deltagende paedagoger i projektet
forteeller under refleksionsmeoderne efter
interventionerne, at de har eendret deres
paedagogiske praksis og forholder sig
anderledes til bernene efter gennemfarte
legekunst-forlab.

sen for peedagoguddannelsen eller for
dagtilbud beskrevet, hvad det sige at
virke som pcedagog. Der star med andre
ord intet om, hvordan man forholder sig
professionelt som paedagog, eller hvilken
indstilling til det paedagogiske arbejde
der kendetegner den gode padagog.
Inden for den paedagogiske forskning er
der ellers tradition for at diskutere det

at virke som paedagog som det at ville
noget med nogen (Schmidt 1999). Dette
bud pa kernen af paedagogens profes-
sionsdannelse adskiller sig endvidere fra
vedkommendes professionsidentitet ved,
at professionsidentitet angar paedago-
gens opfattelse af og forteelling om sig
selv som udever af den paedagogiske
profession (Togsverd & Rothuizen 2020),
hvorimod professionsdannelse angar
maden, hvorpa man faktisk forholder sig
pa i peedagogiske situationer.

For nzermere at afklare paedagogens
virke og professionelle forholdelsesmade
vil vi vende os mod den akademiske og
professionsfaglige diskussion om, hvad
paedagogens faglighed er. | vores analyse
heraf traekker vi iseer pa Togsverd og
Aabros (2020) Pcedagogens faglighed

- en vidensopsamling, der undersager
26 forskningsartikler om emnet. En
gennemgaende pointe i forskningen

er, at forandringer i samfundet og nye
styringsformer og rationaler inden for
uddannelse, sdésom New Public Manage-
ment og kompetencebeskrivelse, slar
igennem i paedagogernes arbejde som
nye udefrakommende krav om evidens-
basering og dokumentation af praksis
og om fokus pa leering og malstyring
(Ahrenkiel et al. 2011; Krayer et al. 2017;
Schmidt 2018). Det skaber imidlertid

en spaending mellem disse nye krav og
sa den dominerende forstéelse blandt

paedagoger og forskere af, at kernen i
paedagogisk faglighed "bliver til gennem
en troveerdig og praktisk handling, rettet
mod de mennesker, peedagogen star
overfor” (Togsverd & Aabro 2020: 49).
En gennemgéende kritik er derfor, at de
nye krav forer til instrumentalisering,
teknificering og akademisering af den
paedagogiske faglighed og truer med at
udgreense det, der er centralt i denne
faglighed: "De vidensformer, som ikke
kan beskrives som systematiske, teo-
retiske og evidensbaserede, nemlig de
sanselige, fornemmende vidensformer,
synes at blive udgraeensede som ikke-fag-
lige, selvom de faktisk er helt afgerende
dimensioner af paedagogens faglighed”
(Togsverd & Aabro 2020: 50).

De vidensformer, der er centrale for
paedagogens faglighed, er de videns-
former, der hjelper peedagogen med at

At forholde sig professionelt:
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orientere sig i den paedagogiske situation
med barnet. Det er en situation, der er
dben i den forstand, at den som et for-
hold og samspil mellem mennesker altid
kan falde anderledes ud. Den ene kunne
have handlet anderledes, og det havde
pavirket, hvordan den anden havde hand-
let osv. Derfor er det vigtigt at kunne
sanse og fornemme situationen ved at
stotte sig til eestetisk og erfaringsbase-
ret viden (Nergaard 2018; Klitnaes 2015).
Pa den anden side er det centralt for
paedagogens faglighed, at paeedagogen
er i stand til at handle i situationen pa en
made, der er er hensigtsmaessig og sam-
menhangende. Pedagogens handling
skal sdledes veere orienteret efter pseda-
gogiske intentioner, vaerdier og formal
(Nielsen 2017). Det handler med andre
ord om at kunne udeve demmekraft:
"Forskningen giver indblik i paeedagogens
faglighed som en arena for sken og dem-
mekraft [...] med stotte i det, man samlet
set kunne kalde veerdimaessige orien-
teringer” (Togsverd & Aabro 2020: 51). |
forskningen refereres der flere steder til
begrebet phronésis (fx Pettersvold et al.
2017), der er Aristoteles’ (2019) begreb
om demmekraft forstdet som praktisk
viden. Det er en praktisk viden, fordi det
handler om situationer, der altid kunne
veere anderledes, og som afhaenger af de
tilstedeveerende aktorer, deres relationer
og stemningen mellem dem.

At kunne sanse og fornemme, treekke pa
erfaringer og udeve demmekraft i situa-
tionen er grundlaeggende menneskelige
kapaciteter. Peedagogens faglighed
indbefatter derfor en uomgaengelig
personlig dimension, idet paedagogen
bruger sin menneskelighed professionelt
i sit arbejde. Denne personlige dimension
omfatter for det forste at "kunne indgé

i relationer til andre mennesker pa en

naerveerende og engagereret made”
(Togsverd & Aabro 2020: 51). Det handler
om at ville noget med de mennesker,
man arbejder med, og at kunne indga i et
samspil med dem. For det andet omfat-
ter det at "kunne forholde sig dbent og
undersegende til eget og andres per-
spektiv og veere dben for at videreudvikle
samspillet” (Togsverd & Aabro 2020: 51).
Det handler med andre ord om at kunne
lytte til dem, man er sammen med, og
kunne handle i situationen pa en made,
der er relevant og giver mening for alle
involverede savel som i forhold til paeda-
gogiske intentioner, veerdier og formal.

Padagogens forholdelsesmade

i LegeKunst

Ovenstaende analyse viser, at der i
diskussionen af paedagogens faglighed
er fokus péa forandring og &benhed som
vilkar for det paedagogiske arbejde og pa
de vidensformer, der skal hjzelpe til at ori-
entere det paedagogiske arbejde, herunder
ikke mindst demmekraft. Derimod er der
kun i mindre grad fokus pa kreativitet og
innovation som elementer i paedagogens
faglighed. For at give et bud pa dette
aspekt af professionsdannelse, der
handler om at forholde sig kreativt og
innovativt, vil vi inddrage vores forskning
i det igangveerende projekt LegeKunst.

LegeKunst er et landsdaekkende projekt,
der handler om at fremme leg og dan-
nelse gennem berns mede med kunst og
kultur i dagtilbud (LegeKunst 2022). | den
forbindelse har vi som forskere deltaget
i samskabende processer med baern i
alderen 2-4 ar, paedagoger og kunstnere.
Samskabende skal her forstas pa den
made, at alle deltager, reflekterer og
leger med pé lige fod med henblik pa at
skabe og forankre en ny praksis i institu-
tionen.

Vores tidligere artikler ud fra denne
forskning peger p4a, at det er afgerende
for at virke som paedagog at kunne lege
med i berns lege og a&ndre sin padago-
giske praksis (Henriksen & Wagner 2020;
Hammersheoj 2022). | det felgende vil

vi udfolde tesen om, at dét at forholde
sig kreativt og innovativt som padagog
handler om at veere aben for at lege med
og andre sin praksis.

De deltagende padagoger i projektet
forteeller under refleksionsmederne efter
interventionerne, at de har andret deres
paedagogiske praksis og forholder sig
anderledes til barnene efter gennem-
forte legekunst-forleb. En paedagog
beskriver, hvordan hun er blevet dben
for berns pludselige indfald, og hvordan
forlebet har lzert hende "den der med at
ga med bernene” og vaere mere fleksibel
med at bryde tidsplaner og regler (Felt-
noter fra refleksionsmede). En anden
paedagog forklarer:

Det her projekt for mig, det har ogsd
handlet lidt om at treede ud af den her
tryghedsskal, fordi jeg er ... mig der
har det rigtig godt med mine rammer
og mine kasser, og hvis jeg skulle ha
noget ud af det her, sé var jeg nedt til
at give lidt slip pd mig selv i det her og
veere lidt som de andre pG min egen
mdde. Stadigveek "sdd spring ud i det
og tag lidt den der nej-hat af der”, fordi
det dbner altsé lige pludselig nogle
nye sider som man kan bruge til noget
bagefter i hverdagen, ... det kan jeg i
hvert fald meerke ... (Feltnoter fra reflek-
sionsmade).

Dette kan forstads som faglig innovation
i den forstand, at der er tale om en
andring af forholdelsesmade og en
&ndring af paedagogernes paedagogiske
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praksis. Paedagogen i citatet beskriver
en selvoverskridelsesproces, hvor hun
"giver slip”, gar vaek fra sin faste rammer
og "springer ud i det” og abner nye sider
af sin praksis.

At der er tale om en andring af deres
praksis viser sig ogsa, da de to psedago-
ger pa et tidspunkt diskuterer oplevelsen
af kontroltab, nar de leger med og ikke
skal bestemme sa meget. Det giver dem
en oplevelse af at skulle acceptere en
vis grad af kaos. Det forer til diskussion
af deres autoritet, nar de indimellem er
pjattende og legende padagoger:

Vi har ogsd snakket meget om ... vi
tabte vores autoritet ved at veere i den
her leg, og vi har faktisk bare fdet mere
autoritet, altsd den mdde som bernene
lytter til en pé ... (Feltnoter fra reflek-
sionsmede).

Ogsa her far man indsigt i, at de har
udfordret deres professionelle forhol-
delsesmader, og ved at indgé i nye og
abne samspil med barnene oplever de

at saette deres autoritet pa spil og indgéa
i paeedagogiske relationer pa nye méader.
De har innoveret deres praksis i den for-
stand, at de skaber veerdi i form af bedre
relationer til bernene. Gennem projektet
er det blevet en central del af deres
padagogiske praksis at lege med, hvilket
kan forstds som en méade at forholde

sig kreativt som paedagog. Tidligere har
padagogerne ofte haft rollen som dem,
der stiller legetej frem eller kommer med
forslag til leg. | forlebene deltager de nuii
hojere grad i et legende samspil, hvor de
prover at "ga forrest” ved at saette noget
i gang og invitere til deltagelse, men
herefter "felger bernenes” impulser og
idéer, uden at insistere pa at kontrollere
eller styre bernene og legen.

Leg kan forstas som en form for kreativi-
tet, hvor man skaber nye kombinationer
af elementer, der saedvanligvis er adskilt
(Hammershgj 2021). | forlebene, hvor
padagogerne legede med, kom denne
kreativitet til udtryk ved, at paedago-
gerne keempede med terklaeder som
ildmagi og lavakugler, og nar de var med
til at omdanne en institutionsstue til

et fradende hav med pirater og hajer.
Kreativiteten har her form af improvise-
rede samspil, som kraever paedagogens
lydherhed og sensitivitet over for barnets
inputs, og hvor idéer udveksles og
udvikles i feellesskaber. Her bliver det
afgerende, at paeedagogen abent kan
indleve sig i barnets idéer og intentioner
og bidrage med egne indspil. Ud over
indlevelse kraever legen altsa ogséa en
form for geher, som giver den legende en
indsigt i, hvor der er plads og mulighed
for indspil og sammenspil. Gehoret er

en form for demmekraft, som kan vise,
hvor paedagogen kan deltage aktivt,

men pa barnets og legens praamisser, og
som feres over i en improvisation, hvor
padagogen kan bidrage med noget nyt,
der er relevant for bernene og for legen:
noget, som alle parter finder sjovt.

Ud over at paedagogernes deltagelse i
legen styrker paedagogernes relationer
og autoritet, og dermed kan understotte
en god hverdag for bern og pasdagoger,
antyder projektet, at deltagelsen i legen
i sig selv repraesenterer det padago-
giske arbejdes formal, nemlig at skabe
feellesskaber hvor bern trives, lzerer,
udvikler sig og dannes som mennesker.
Pzedagogerne beskriver saledes, hvordan
deltagelsen i legende feellesskaber er en
vigtig arena for bernene, som ikke altid
er nem at blive en del af. Peedagogerne
har i projektet veeret seerligt optagede
af eksempler pa bern, som har veeret

udfordrede pé at finde mod, indsigt og
abenhed i relationerne til andre born,

og hvor paedagogens deltagelse i legen
har kunne understotte dem. Samtidig
beskriver de det som succesoplevelser,
nar alle bern i en gruppe kan finde plads i
et meningsfuldt feellesskab.

Diskussion af paeedagogens
professionsdannelse

Vi har forsegt at analysere paedagogens
faglighed med begrebet om profes-
sionsdannelse. Analysen viser, at
formalsbeskrivelsen i peedagoguddan-
nelsen hverken beskriver formalet med
padagogens arbejde, eller hvordan man
virker som paedagog. Formalet med det
paedagogiske arbejde er derimod beskre-
vet i de bekendtgerelser, der regulerer
padagogiske institutioners arbejde,

fx dagtilbud. Det vil sige, at formalet
med padagogens arbejde er at fremme
paedagogiske institutioners formal.
Imidlertid star det intetsteds beskrevet,
hvordan man virker som paedagog, altsa
hvordan man forholder sig professionelt
i sit arbejde med at fremme disse formal.
Det ville vaere oplagt at tydeliggere det
i formalsbeskrivelsen i forbindelse med
den kommende revision af paedagog-
uddannelsen.

Professionsdannelse handler som
naevnt om at kunne handtere og skabe
forandring, hvilket bliver vigtigere i takt
med, at forandring bliver et vilkar for
arbejdet (Hammershgj 2017). Analysen
viser pa den ene side, at forandringer i
samfundet slar igennem i paedagogers
arbejde som nye og flere udefrakom-
mende krav. P& den anden side har
forandring altid veeret et vilkar for det
padagogiske arbejde i den forstand, at
det handler om at kunne orientere sig og
handle i situationer, der er &bne og altid

At forholde sig professionelt:
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Det interessante er, at kreativitet 0gsa
forudseetter, at paedagogen forholder sig
abent og udever demmekraft, men pa en
anden made end vi tidligere har beskrevet
dommekraft og abenhed i det paedagogiske

arbejde.

kunne veere anderledes. Der er derfor en
lang tradition for at forsta det psedago-
giske arbejde som et spergsmal om at
udove demmekraft i abne og nye situa-
tionen (Togsverd & Aabro 2020). Det sva-
rer til det tidligere naevnte forste aspekt
af professionsdannelse. | den forstand

er arbejdet som paedagog eksemplarisk
for fremtidens professioner og peger pa
behovet for at udvikle et sprog for, hvad
det specifikt vil sige at udeve professio-
nel demmekraft. Et sddan fzelles sprog

er ogsa vigtig set fra et etisk perspektiv,
da det muligger, at man sammen kan tale
om og reflektere over det, der ellers er en
tavs og individuel paedagogisk praksis i
situationen.

Derimod er der i akademiske diskus-
sioner om paedagogens faglighed kun
i mindre grad fokus pa det aspekt af
professionsdannelsen, der handler om
at forholde sig kreativt og innovativt i

arbejdet. Med inspiration fra LegeKunst-
projektet har vi argumenteret for, at
kreativitet i paedagogisk arbejde kan
forstds som det at lege med, og at inno-
vation kan forstas som det at zendre sin
paedagogiske praksis. Hvad innovation
angar, sa peger analyserne fra LegeKunst
pa, at innovative processer, der handler
om at endre sin praksis, s man er mere
legende og &ben for, hvad der skal ske

i situation, skaber en seerlig form for
social veerdi, nemlig at relationen mellem
paedagoger og barn og mellem bernene
a&ndrer sig. Det peger p3, at disse sam-
skabende processer mellem paedagoger,
kunstnere og bern med henblik pa at
fremme leg hos bern skaber vaerdi ved
at fremme dannelsesprocesser, der
angér relationer mellem born og mellem
bern og voksne (Henriksen & Wagner
2021; Hammershgj 2022). Det mere

end antyder, at der kunne ligge et stort
menneskeligt dannelsespotentiale i at

forholde sig kreativt og innovativt i den
forstand, at det fremmer relationerne
mellem dem, der skaber sammen.

Det interessante er, at kreativitet ogsa
forudsaetter, at paeedagogen forholder

sig &bent og udever demmekraft, men
pé en anden méde end vi tidligere har
beskrevet demmekraft og &benhed i det
paedagogiske arbejde. | det paedagogiske
arbejde geelder det, at peedagogen skal
forholde sig dbent til den situation, de
matte sté over for, og udeve demmekraft
orienteret af en bred vifte af normative
orienteringer, hvorimod det at forholde
sig kreativt kreever, at paedagogen
forholder sig abent til, hvad der sker i
legesituationen og udever demmekraft
orienteret af, hvad der er sjovest at

lege. | praksis vil en situation, hvor man
leger med bearn, ofte kraever begge

typer af &benhed og demmekraft. Det

vil sige, man skal bade vezere dben for
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barnets idéer og impulser og handtere,
hvis barnet bryder legens praemisser

og for eksempel lgber veek eller slar. En
legekunstner formulerede denne dob-
belte demmekraft sadan, at det handler
om at vaere dben over for, hvad barnet
kommer med, men at "graensen géar ved
feellesskabet” (Feltnoter), dvs. nar barnet
ikke lzengere deltager i legeaktiviteten pa
en legitim méade.

Endelig er det tredje aspekt af profes-
sionsdannelsen vilje til arbejde. | den
faglige diskussion naevnes for eksempel,
at det er den del af den personlige
dimension, at paeedagoger skal kunne
indgé i relationer “pa en nzervaerende

og engageret made” (Togsverd & Aabro
2020: 51). Men det er hverken i den fag-
lige diskussion eller i bekendtgerelsen til
padagoguddannelsen formuleret sadan,
at det at forholde sig professionelt som
paedagog kraever, at man har vilje, pas-
sion og interesse i at virke som paedagog.
Som naevnt er det end ikke beskrevet,
hvad det vil sige at virke som paedagog.
Et bud ville veere, at vilje til arbejdet som
paedagog handler om at ville noget med
nogen. Det omfatter at interessere sig
for og engagere sig i de mennesker, man
har med at gere, og at ville rykke dem,
og at ville &bne nye verdener for dem.
Begge dele kraever, at man bruger sin
menneskelighed professionelt, dvs. med
henblik pa det, der er forméalet med den
paedagogiske institution, fx forméalet med
dagtilbud.

Konklusion

Intentionen i denne artikel har veeret at
udfolde begrebet professionsdannelse
ved at anvende begrebet til at analysere
padagogprofessionen. Analysen bekraef-
ter tesen om, at professionsdannelse er

central for paeedagogprofessionen, idet
det at veere paedagog drejer sig om at
kunne handle i situationer, der er dbne,
og som altid kunne vezere anderledes.

| de faglige diskussioner diskuteres

det som et spergsmal om at kunne
udeve demmekraft vejledt af normative
orienteringer. Det svarer til det forste
aspekt i professionsdannelsesbegrebet,
hvorimod der er mindre fokus pa vilje

til arbejde og at forholde sig kreativt og
innovativt i de faglige diskussioner. Som
analysen af LegeKunst-forlgbene viser,
kan det at lege med i bernenes lege og
veere parat til at aendre sin paedagogiske
praksis veere bud pa mader at forholde
sig kreativt og innovativt pad som
padagog. Der er flere tegn p4a, at der

er tendens til et storre fokus pa legenii
det paedagogiske arbejde, for eksempel
i Den styrkede pcedagogiske Icereplan
(UVM 2018), hvor legen beskrives som
grundlaeggende for og gennemgéende i
dagtilbuddets aktiviteter.

Perspektivering til leererprofessionen
Grunden til, at professionsdannelsen pa
denne méade er seerlig tydelig i paeedagog-
professionen, haanger som tidligere
naevnt sammen med, at formalet med de
paedagogiske institutioner fylder mere
end malene for de specifikke paedago-
giske aktiviteter. Disse er i dagtilbuddet
for eksempel formuleret som de seks
lzereplanstemaer, der er formuleret bredt
med stort rum for fortolkning, hvorfor de
i princippet skal vejledes af dagtilbud-
dets formal (UVM 2018). | den forstand er
padagogprofessionen eksemplarisk for
fremtidens professioner, hvor profes-
sionsdannelsen er central, og hvor de
paedagogiske aktiviteter er styret efter
institutionens formal, frem for aktivite-
ternes méal (Hammershgj 2020).

Det kunne som antydet vaere interes-
sant at sammenligne padagogens og
leererens professionsdannelse, fordi der
bade er abenlyse ligheder og forskelle
mellem de to professioner. Det forud-
seetter en begrebsliggerelse af lzererens
professionsdannelse, hvilket ligger ud
over dette skrifts rammer, men i denne
perspektivering vil vi forsege at traeekke
nogle diskussionspunkter op for en
sddan sammenligning.

Forskellen mellem leerer- og peedagog-
professionen er overordnet betragtet,
at de paedagogiske aktiviteter i skolen
er mere formaliserede end i dagtilbud.
Aktiviteterne i skolen er typisk bestemt
ved en rekke fag med et bestemt
indhold og bestemte mal og far herved
karakter af undervisning. Imidlertid er
ogsa undervisningssituationen aben i
den forstand, at den ogsé er et forhold
og samspil mellem leerer og elever, der
altid kan falde anderledes ud. Det kraever
ogséa padagogisk demmekraft at agere
professionelt i den &bne undervisnings-
situation, men til forskel fra paedagogen
er det i hojere grad et spergsmal om,
hvordan man underviser i situation. Af
samme grund har denne demmekraft
blandt andet ogséa veeret diskuteret som
et spergsmal om leererens metodefrihed
(Krogh-Jespersen 2009).

Hvorvidt undervisningssituationen opfat-
tes som aben synes at afhaenge af, om
undervisningen er styret af fagenes mal
eller skolens formal. Allerede for 100 ar
siden pegede Dewey (1916) p3, at der er
en tendens til, at skolens undervisning
forstas snaevert som det at lzere eleverne
at leese, regne og skrive, frem for at
danne eleverne ved at videregive men-
neskelige erfaringer. Denne skolastiske
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tendens har altsa fokus pa fagenes

mal, frem for skolens formal, som er

at forberede og danne eleverne til at
leve og klare sig i samfundet. Samme
problematik diskuteres i dag af for
eksempel Biesta (2020) som forskellen
mellem evidensbaseret og veerdibaseret
uddannelse. Ifelge Biesta kommer
spergsmal om effektiviteten af paedago-
giske aktiviteter altid efter spergsmalet
om formalet hermed: "It is only when

we have provided an answer to what we
hope to achieve that we can begin to ask
questions about the ways in which we
might be able to achieve such outcomes”
(Biesta 2020: 60). Det kraever endvidere
demmekraft i situationen at vurdere, om
og hvordan viden om, hvad der generelt
virker i undervisningen, skal anvendes i
den konkrete undervisningssituation.

Herhjemme kan de seneste ars diskus-
sioner om skolen ses som en kamp

om fokus pa fagenes mal eller skolens
formal og et skift i fokus fra normativ
paedagogik til evidensbaseret uddannel-
sesforskning (Kristensen 2022). Historisk
set har peedagogik og metodefrihed fyldt

meget i den danske leereruddannelse, og
som modreaktion herpa begyndte man

i 2004 at definere og indfere tydelige
mal for, hvad eleven skulle lzere (Skolens
Rejsehold 2010). Det kulminerer med
skolereformen i 2013, hvor det samlede
antal faglige mal, som elever skal na i
lebet af deres skolegang, runder 3.170
mal (UVM 2021b: 74). Samtidig udvikles
der metoder for malstyret undervisning,
der skal sikre, at hver undervisningstime
bidrager effektivt til opfyldelse af
fagenes mal (Rasmussen & Rasch-
Christensen 2015). Metoderne skal med
andre ord sikre, at lzereren bliver ekspert
i undervisning ved at minimere abenhe-
den i undervisningssituationen.

Imidlertid har der veeret en modreaktion
mod dette ensidige fokus pa laeringsmal,
stottet af evalueringen af skolereformen,
der viser, at den ikke har néet et eneste
af sine mél, end ikke at haeve elevernes
faglige preestationer (UVM 2021b). For
eksempel er de 3.170 maél blevet gjort
vejledende. Endvidere er der storre fokus
pa formal og dannelse i diskussionen

om den nye leereruddannelse. | Danske

Professionshajskolers (2021) anbefalin-
ger til en ny leereruddannelse anbefaler
man for eksempel, at der skal veere "eget
fokus pa dannelse i leereruddannelsen,
sé den studerende formes til at varetage
helheden af opgaver som leerer i folke-
skolen”, og at "dannelse fremhaeves i en
ny og udvidet formalsbeskrivelse, og at
dannelse skal indgéa i hele uddannelsens
indhold” (s. 8).

Det peger i retning af en laereruddan-
nelse, hvor leererens professionsdannelse
fylder mere. Hvordan det naermere skal
forstas, hvordan man professionsdan-
net 'virker som leerer’, og hvad under-
visningsmaessig demmekraft, vilje til
undervisning, kreativitet og innovation
er, forekommer at veere sporgsmal at
afklare i den nye leereruddannelse.
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Dannelsens vaerdifylde

Artiklen diskuterer, hvordan dannelses-
teorier kan bidrage til de paeedagogiske
professioner. Indgangen til diskussionen
er at se pa dannelse som et begreb,

der har et indhold af veerdier, og som af
den grund bidrager til diskussioner om
norm- og vaerdiorientering i paeedagogik-
ken. Artiklen introducerer, inspireret af
filosoffen Nicolai Hartmann, veerdifylde
som et paedagogisk analytisk begreb,
der bidrager til at understotte en syste-
matisk undersogelse af vaerdiindhold

i peedagogisk teori og praksis. Som
eksempel foretages der en kortfattet
systematisk analyse af dannelsesteo-
retikeren Dietrich Benners begreb om
det ikke-affirmative. Dannelsesteorier
skal ikke operationaliseres og anvendes
i peedagogisk praksis, men de udgor

et med- og modspil til denne. Derimod
bidrager dannelsesteorier til at udkaste

modeller for peedagogiske helhedssyn.
Saledes udkaster, begrunder og disku-
terer dannelsesteorier vaerdier og dan-
nelsesidealer for fremtidens paedagogik
med henblik pa at skabe refleksion og
diskussion i offentligheden og i den
padagogiske profession.

Indledning

Et diskussionsemne i forbindelse med
forberedelsen til revision af laereruddan-
nelsen er, hvordan dannelse skal inte-
greres i uddannelsen. | den forbindelse
blev der nedsat en udviklingsgruppe for
leereruddannelsen. | notatet fra udvik-
lingsgruppen (baseret pé slides) fremgar
det, at en ambition er at "ege fokus pa
dannelse i leereruddannelsen, sa de stu-
derende formes til at varetage helheden
af opgaver som lzerer i folkeskolen”
(Uddannelses- og Forskningsministe-

Som peaedagogisk begreb kan veerdifylde

bruges til at indfange og karakterisere det
saerlige genstandsfelt, som vaerdier udger
| paedagogisk teori og praksis.

riet, 2021, slide 5). Men hvorfor har vi
overhovedet brug for at tale om dannelse
i forbindelse med leereruddannelsen? Et
muligt svar herpa er, at peedagogikken
har brug for norm- og veerdiorienteringer,
og at dannelsestaenkningen kan tilbyde
denne. Som den tyske uddannelsesfor-
sker Wolfgang Brezinka skriver, sa kan
den empiriske uddannelsesvidenskab
ikke tilbyde norm- og veerdiorienteringer,
og han peger derfor pa den paedagogiske
filosofi til at varetage denne opgave.
(Brezinka, 1978, s. 203).

Dannelse er et centralt begreb i den
kontinentale paedagogiske filosofi, og
det rummer uomtvisteligt en norm- og
veerdiorientering, i og med at der i de
enkelte dannelsesteorier er udkast til
dannelsesidealer. Som de psedagogiske
forskere Hans Vejleskov og Thyge

Winther-Jensen skriver, sa har vi brug
for klassiske paedagogiske teorier til at
sammenligne og diskutere paedagogiske
helhedssyn:

Nogle vil méske indvende, at hvis man
inddrager “klassiske teorier”, bliver

der tale om normative pcedagogiske
teorier, som vi ellers var pd vej veek fra?
Jo, men ikke nedvendigvis normative i
den betydning, at de direkte skulle veere
foreskrivende for praksis. De fungerer

i dag snarere som modeller for pceda-
gogisk teenkning, der ger det muligt

for os at sammenligne pcedagogiske
helhedssyn og se péG deres virkninger
og konsekvenser for forstdelsen af
fundamentale pcedagogiske begreber
(Vejleskov & Winther-Jensen, 2017, s. 32).

Det samme kan man sige om dannel-

sesteorier, som er en delmaengde af
'klassiske teorier”. Vi har brug for dan-
nelsesteorier til at udkaste og diskutere
paedagogiske helhedssyn og pa denne
made bidrage til en oplyst diskussion
blandt psedagogisk professionelle og i
den offentlige debat.

| denne artikel vil jeg diskutere, hvad
dannelsesbegrebet kan bidrage med til
de paedagogiske professioner, nar det
kommer til norm- og veerdiorienteringer.
Indgangen til diskussionen er at se

pa dannelse som et begreb, der har
veerdifylde, og som af den grund bidrager
til diskussionen om norm- og veerdiorien-
tering i paedagogikken.

Artiklens opbygning er folgende. | det
forste afsnit vil der blive redegjort for
veerdifylde som paedagogisk og analytisk
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begreb. | det andet afsnit er der fokus pa
dannelsesteoriers veerdifylde, og der vil
med udgangspunkt i begrebet vaerdifylde
blive foretaget en kortfattet analyse af
dannelsesteoretikerens Dietrich Benners
begreb om det ikke-affirmative. Dernaest
vil der i tredje afsnit blive argumenteret
for, at dannelsesteori er et med- og
modspil til den paedagogiske profession.
Endelig vil der vaere en sammenfatning
af artiklens konklusioner.

Veerdifylde som paedagogisk begreb
Veerdifylde er, inspireret af den tyske
filosof Nicolai Hartmann, udviklet som
paedagogisk begreb i bogen Teoretisk
pcedagogik - et laboratorium for
forventninger og hdb: Om veerdifylde

i pedagogikken (Wiberg, 2022 under
udgivelse) med henblik pa at indkredse
og karakterisere det veerdimaessige ind-
hold i henholdsvis paedagogisk teori og
praksis. | bogen bliver begrebet defineret
sdledes:

Veerdifylde er et analytisk begreb
(inspireret af Nicolai Hartmann), som
betegner, indkredser og karakteriserer
det veerdimeessige indhold i peedago-
gisk teori og praksis. | den teoretiske
pcedagogik betegner veerdifylde en
teoris indhold af veerdier og den mdde,
hvorpd de i teorien er vaegtet, diskuteret
og indgdr i relation med hinanden. | den
praktiske peedagogik betegner veerdi-
fylde den mdde, som vecerdier gennem
menneskelige handlinger manifesterer
sig pd og indgdr i relation til hinanden.
Veerdifylde erfares af det enkelte
menneske, men vil altid pd forskellig

vis veere forud for og overskride dette i
og med den historicitet, der er indlejret
i menneskers erfaring og forstdelse
(Wiberg, 2022, under udgivelse, kap. 4).

Veerdifylde er, som det fremgar af defi-
nitionen, inspireret af den tysk-lettiske
filosof Nicolai Hartmann. Hartmann
bruger begrebet veerdifylde (‘Wertfille’)
til at beskrive den vaerdierfaring, som
mennesker kan have i forskellig grad,
og som det ‘etiske menneske’, ifelge
Hartmann, har i seerlig grad. | felgende
citat fremhaever Hartmann 'veerdifylde’
som noget, det etiske menneske i szerlig
grad har adgang til:

"Det etiske menneske er pa alle mader i
modsaetning til det forjagede, men slov-
sindede. Han er den, der kan se veerdier,
sapiens i den oprindelige betydning af
ordet: den “smagende”. Han er den,

der har organet for livets vaerdifylde
[Wertfulle], dette moralske organ”.
(Hartmann, 1949, s.17)

| ovenstdende citat henviser Hartmann
til, at sapiens kan forstéas i betydningen
den smagende. Hartmann forklarer det
ikke yderligere, men ma henvise til, at
Homo sapiens betyder det teenkende
menneske, og ‘'sapere’ betyder at vide, at
forsta og at smage. Filosoffen Hans-
Georg Gadamer ger opmaerksom p3, at
begrebet smag er blevet indsnaevret,

og at vi har glemt, at smag oprindeligt
var mere moralsk end aestetisk: "Dette
begrebs lange forhistorie, for Kant
gjorde det til grundlag for sin Kritik der
Urteilskraft, belaerer os om, at begrebet
smag oprindeligt er mere moralsk end
cestetisk” (Gadamer, 2004, s. 38).

Hartmanns filosofiske tilgang til veerdier
betegnes som material veerdietik. Han
er her inspireret af den tyske filosof Max
Scheler (Scheler, 2007). Den materiale
veerditeori er et opger med Kants etiske
formalisme og regeletik, herunder iszer

teorien om det kategoriske imperativ.
Heroverfor anfaegter Hartmann, at
forud for en bevidsthed om regler har
mennesket en oprindelig veerdifolelse
(Hartmann, 1949, s. 118).

Nar Hartmann skriver, at mennesket har
organet for livets veerdifylde, sa handler
det om, at mennesker ikke bare intellek-
tuelt forstar og taler om veerdier, men at
de faktisk erfarer, foler, 'smager’ og san-
ser dem. Hvis det er rigtigt, s er det en
vigtig information til den psedagogiske
profession og alle andre, der opdrager
og danner. De veerdier, som szetter sig
igennem i kulturen i en paedagogisk
institution, bliver faktisk erfaret og folt af
nogen, nemlig bern, unge, studerende og
ogsa de ansatte selv. Og her taler vi ikke
kun om, hvad der stér i et vaerdigrundlag,
men den faktiske kultur. Afsleringen

af kulturen pa Herlufsholm er et godt
eksempel pa, hvordan fysisk og psykisk
vold kan gemme sig under en tilsyne-
ladende paen overflade. De tidligere
elevers udtalelser om praktiseret vold
siger en del om, hvordan de veerdier, som
de efter eget udsagn har erfaret og meer-
ket, har haft betydning for de udsatte
personers liv og selvforstaelse (TV2,
2022, Herlufsholms hemmeligheder).

Ud over denne opmaerksomhed pa men-
neskers sansende og teenkende omgang
med veerdier, s har Hartmann fokus

pa at opkvalificere vores forstaelse af
vaerdier, herunder ikke mindst veerdiernes
relationer med hinanden. Veerdier skal
ifelge Hartmann altid forstas relationelt.
Forstar man en veerdi isoleret, s& bliver
den ifelge Hartmann meget abstrakt
(Hartmann, 1949, s. 271). Veerdifylde

som paedagogisk begreb sammenfat-
ter saledes inspireret af Hartmann to

Dannelsens vaerdifylde

perspektiver: 1.) at mennesker har en
sansende, smagende og taeenkende
tilgang til veerdier, og 2.) at veerdier altid
skal forstas relationelt.

Som paedagogisk begreb kan vaerdifylde
bruges til at indfange og karakterisere
det seaerlige genstandsfelt, som veerdier
udger i paeedagogisk teori og praksis.
Mennesker vil altid treede ind i en

verden fyldt med veerdier i forskellige
konstellationer. | paedagogisk praksis
kan begrebet om vzerdifylde understotte
paedagoger og leerere i at veere opmaerk-
somme p4, hvordan de veerdier, som

de formidler gennem deres handlinger
og iscenesaettelse af situationer, bliver
erfaret af nogen, nemlig bernene og
eleverne. Eksempelvis kan en elev sidde
med en oplevelse af at veere blevet
behandlet uretfaerdigt af laereren. Eleven
kan saledes bade opleve uretferdighed
og mangel pa anerkendelse. Maske var
det ikke tilsigtet af lzereren, men erfaret
af eleven.

| denne sammenhaeng vil veerdifylde
blive anvendt til at forstd dannelsens
veerdifylde. Dannelse er som naevnt et
flertydigt og dynamisk begreb, og veerdi-
fylde kan derfor vise sig pa forskellig vis,
afhaengigt af hvilken dannelsesteori man
henviser til.

Dannelsesteoriers vaerdifylde
Dannelsesteorier har det szerlige kende-
tegn, at de altid pa en eller anden méade
vil have et normativt indhold, i og med
at der vil veere pastande og diskussioner
om bestemte dannelsesidealer sdsom
det 'ikke-affirmative’ i Dietrich Benners
dannelsestzaenkning (Benner, 2005);
idealet om demokrati, som er indlejret

i den paedagogiske taenkning hos John

Dewey (Dewey, 2005); selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet, som
dannelsesidealer i Wolfgang Klafkis dan-
nelsesteori (Klafki, 2014, s. 122) og Peter
Kemps dannelsesideal om verdensbor-
geren (Kemp, 2013). Dannelsesbegrebet
"rummer fortaellinger om menneskers
hab, muligheder, moralske fordringer og
ikke mindst selvforstdelse af at vaere et
seerligt betydningsfuldt vaesen, der kon-
stant eri en tilblivelsesproces gennem et
verdensforhold.” (Wiberg, 2016, s. 81).

Dannelsesidealer kan ogséa veere mere
eller mindre eksplicit indeholdt i filoso-
fiske teorier, som eksempelvis Hannah
Arendts begreb om pluralitet, der
henviser til sével en tilstand som et ideal
for mennesket (Arendt, 1998, s. 175).

Jeg udfolder begrebet veerdifylde i den
tidligere naevnte bog (Wiberg, 2022, kap.
4), sa der vil her vaere tale om nedslag,
som nedenfor er opsamlet i et skema
med tilherende forklaringer. Veerdifylde
er her udmentet i opmarksomhedspunk-
ter, der skal bidrage til en systematisk
analytisk tilgang til vaerdier i teori og
praksis. Veerdifylde er som naevnt et
analytisk begreb, der skal bruges til

at nuancere forstdelsen af de vaerdier,
som er indeholdt i peedagogisk teori og i
paedagogisk praksis. Veerdifyldebegrebet
stiller sig saledes mellem paedagogisk
teori og praksis, idet paedagogisk teori
udger et med- og modspil til praksis. Det
analytiske udgangspunkt i denne artikel
er dannelsesteorier, og hvordan disse
bidrager til den paedagogiske profession.

Nedenstéende skema beskriver en raekke
af de opmaerksomhedspunkter, som kan
bidrage til en mere nuanceret forstaelse
af en given dannelsesteoris vaerdifylde.
Der er tale om et veerktoj til at ga pa
opdagelse pa kryds og tveers i en dan-
nelsesteori, hvor den analytiske enhed
béade er enkeltvaerdier, disses relationer
til hinanden og det overordnede udkast
til et paedagogisk helhedssyn.

| det folgende vil jeg i en kortfattet
gennemgang eksemplificere brugen

af ovenstaende ved at se péa Dietrich
Benners ikke-affirmative dannelsesteori
(Benner, 2005, s. 22). Fokus vil veere pa
begrebet om det ikke-affirmative, som
er omdrejningspunktet for Benners
dannelsestaenkning. Dannelse handler
for Benner helt overordnet om at bidrage

Veerdikategori

Hvilken slags vaerdier. Er der f.eks. tale om en paedagogisk,
moralsk/etisk eller politisk veerdi?

Veerdibegrundelser

Hvordan begrundes veerdierne?

Relationer og hierarkier | Hvordan star de enkelte veerdier i relation til hinanden?

af veerdier?

Hvilke eksempler er der pa antiveerdier? Er der et hierarki

Historicitet

Veerdiernes historie og virkning gennem historien.

Hab og idealer

Hvilke hab og idealer, herunder dannelsesidealer, viser sig?

Veerdiernes tyranni

Dette begreb er hentet fra Nicolai Hartmann (Hartman,
1949, s. 576) og henviser til, at en eller flere veerdier kan
dominere sa meget, at de tyranniserer andre verdier.

Manifestationer

Hvordan manifesterer vaerdierne sig i paedagogisk praksis?
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til elevernes refleksion, taenkning og
selvvirksomhed. Begrebet om det ikke-
affirmative er for Benner neglen hertil.
Det ikke-affirmative er et paeedagogisk
begreb, som har et tydeligt normativt
og veerdimaessigt indhold. Jeg henviser
derfor i nedenstaende til det ikke-
affirmative som en veerdi.

Hvilken veerdikategori tilherer det
ikke-affirmative? Svaret herpa ma veere,
at der er tale om bade en paedagogisk,
politisk og en etisk vaerdi. Paedagogisk,
fordi begrebet om det ikke-affirmative
henviser til et dannelsesideal, hvor evhen
til kritik og refleksion er i hojsaedet, og
politisk og etisk, fordi det henviser til

et demokratisk ideal, hvor kritisk dialog
med andre mennesker er et vigtigt
omdrejningspunkt. Nar det kommer

til begrundelser, sa henviser Benner
lebende til idealet om demokrati med
henblik pa at opdrage og danne til med-
borgere, der kan indga i et demokratisk
samfund (Benner, 2005, s. 30). Derud-
over henviser Benner til 'selvvirksomhed’
som dannelsesideal, hvor selvvirksomhed
i et historisk perspektiv er et ideal, som
star centralt i Wilhelm von Humboldts
neohumanistiske dannelsestaenkning
(Humboldt, 2021). Hos Humboldt er dan-
nelse udspaendt mellem modtagelighed
og selvvirksomhed: "Hvad mennesket
altsa nedvendigvis behover, er blot en
genstand, som muligger en vekselvirk-
ning mellem menneskets modtagelighed
og dets selvvirksomhed” (Humboldt,
2021, s. 67). Idealet om selvvirksomhed
bliver hos Benner understottet af den
ikke-affirmative tilgang, idet denne
tvinger barnet og den unge til at taenke
selv og ikke bare underkaste sig andres
normer. Benner eksemplificerer dette
med et casestudie om eleven Heini, som
"ikke var i stand til at enske, efter at

han havde leert altid at enske det, som
han antog, at andre ville have ham til at
onske” (Benner, 2005, s. 23). Et vigtigt
argument, som Benner fremferer, er, at
uden selvvirksomhed er laering faktisk
ikke mulig, i og med at “menneskelig
lzering beror pa en selvvirksom tilegnelse
af noget umiddelbart ukendt, som aldrig
ganske enkelt kan bekraeftes af det
lerende subjekt.” (Benner, 2005, s. 24).
Dette argument er ganske interessant
og sldende i lyset af den diskussion og
kritik, der lebende har veeret af leerings-
malsstyring i Danmark.

Med hensyn til relationer mellem de
veerdier, som kommer til udtryk i Benners
ikke-affirmative dannelsestaenkning, sé
er der en tydelig relation til eksempelvis
demokrati, som netop understotter
ideen om det ikke-affirmative. Ser man
pé antiveerdier, s& naevner Benner her
modsatrettede veerdier som "affirmativ
opdragelse’ (Benner, 2005, s. 22), 'frem-
medbestemmelse’ (Benner, 2005, s. 24),
‘indoktrinering’ (Benner, 2005, s. 25).
Antiveerdier er typisk meget oplysende

i forhold til at forstd den vaerdi, der
undersoges, her det ikke-affirmative.

Spergsmalet er, om der er spor af
‘veerdiernes tyranni’ i Benners taenkning.
Her kunne man jo pege pa lige preecis
begrebet om det ‘ikke-affirmative”.
Benner lgber her ind i det paradoks, at
han selv bliver nedt til at bekraefte det
ikke- affirmative, og dermed risikerer
denne veerdi at udeve et tyranni i forhold
til andre vaerdier, som kunne veere i spil.

Analysen her kunne blive lang, og oven-
stadende er et forseg péa at eksemplificere
brugen af begrebet vaerdifylde. Ser man
pa de hab og veerdier, som er indeholdt

i Benners dannelsesteori, sé udtrykkes

disse maske meget godt i det felgende
citat, som kommer fra en lzerer, der blev
interviewet i pilotprojektet "Dannelse af
etisk myndighed i den danske folke-
skole™

Det er jo det, vi gerne vil have, at de skal
blive sddan nogle livsduelige samfunds-
borgere, som ter at tage stilling og kan
tage stilling og veere kritiske. Og nogle
gange siger jeg ogsd noget veerre vrov/
bare for at provokere dem, ikke. Hvor

de kan blive sGdan lidt forargede og lidt
provokerede pé det, jeg siger (Wiberg,
Nielsen, Pedersen & Andersen, 2018,

s. 34).

De veerdier, som leereren udtrykker
gennem citatet, er, som det fremgar

af definitionen pa veerdifylde, historisk
indlejrede. Idealer som demokrati, &nds-
frihed og kritisk stillingtagen er indlejret
i en dannelsesforteelling, som har sit
udspring i oplysningstiden, hvor filosof-
fen Immanuel Kant i 1784 udtalte de
beremte ord: "Oplysning er menneskets
udgang af dets selvforskyldte umyndig-
hed. Umyndighed er manglen pé evne
til at betjene sig af sin forstand uden en
andens ledelse” (Kant, 2017, s. 65).

Benners dannelsesteori kraever som alle
andre dannelsesteorier en systematisk
analyse og diskussion. Begrebet om
veerdifylde er anvendt med dette for
oje. Spergsmalet er s3, hvordan de
dannelsesidealer, som Benner fremsaet-
ter, faktisk manifesterer sig i praksis.
Ovenstéende citat fra leereren demon-
strerer, at denne forseger at praktisere
den ikke-affirmative tilgang ved hele

tiden at ga ind i et modspil med eleverne.

Leereren forseger at provokere og ogsa
at spille djaevlens advokat, med henblik
pa at de selv kommer pa banen. Hvorvidt

Dannelsens vaerdifylde

Dannelsesteorier har det seerlige kendetegn,
at de altid pa en eller anden made vil have et
normativt indnhold, i og med at der vil veere
pastande og diskussioner om bestemte
dannelsesidealer sasom det ikke-affirmative’
| Dietrich Benners dannelsestasnkning.

det faktisk lykkes er en anden sag, men
intentionen er tydelig her. Leereren
naevner ikke selv begrebet om det ikke-
affirmative.

Dannelsesteori som med- og modspil
til den paedagogiske profession

Pa sin vis er Benners dannelsesteori
eksemplarisk. Den indeholder mange

af de veerdier, som vi forbinder med
dannelse, og séa har den klare referencer
til klassisk dannelses- og oplysnings-
taenkning. Hvorvidt Benner s& udkaster
konstruktive udkast til dannelsesidealer,
séledes som det eksempelvis ses i
Klafkis kritisk-konstruktive dannelses-
taenkning, er et andet spergsmal. Klafkis
idé om, at vi alle er medansvarlige for,
hvad han kalder de epokale neglepro-
blemer (Klafki, 2014, s. 74-79), er en
dannelsestaenkning, der indtraengende

opfordrer den padagogiske profession til
at arbejde med disse problemer.

Imidlertid er det en problematisk forsta-
else af relevansen af dannelsesteori, hvis
den bliver set som en brugsanvisnings-
taeenkning. Den norske paedagogiske
forsker Lars Petter Storm Torjussen
kommenterer pa en sadan forestilling, at
"teoriens vaesentlige funktion ikke er at
give en slags brugsanvisning til praksis,
men repraesenterer en mulighed for at
give et overblik, som gennemskuer bin-
dinger til kontingente samfundsforhold
og ureflekterede interesser.” (Torjussen,
2021, s. 296). At det er problematisk at
forsta dannelsesteori som en brugs-
anvisning, betyder imidlertid ikke, at

der ikke er anvisninger og forslag i
dannelsesteorier. Benners og Klakfis
dannelsesteorier er gode eksempler

herpa. Spergsmalet er imidlertid, hvad
paedagogisk professionelle kan leere af
dannelsesteorier, og hvordan de skal
bidrage til praksis.

De tyske paedagogiske teenkere Thomp-
son og Weiss papeger, at dannelsesbe-
grebet modarbejder operationalisering
(Thompson & Weiss, 2008, s. 11-12).
Dannelsesbegrebet tilbyder ifalge
Thompson og Weiss en modstand mod
praksis. De henviser her til Wilhelm von
Humboldt og dennes tematisering af det
antinomiske forhold mellem menneskets
frihed og dets bestemmelse (Thompson
& Weiss, 2008, s. 10). Pointen er, at i og
med at dannelse handler om menneskets
frihed, s& méa noget sta abent, for ellers
ville dannelsesbegrebet modsige sig selv.
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Hvis den paedagogiske profession blot
operationaliserer og ‘plastrer’ dan-
nelsesidealer pa praksis, sa vil det veere
misforstaet brug af dannelsesteorier.
Dannelsesteorier skal derimod bruges til
refleksion. Dannelsesteorier giver et bud
pa en paedagogisk helhedstaenkning (Vej-
leskov & Winther-Jensen, 2017, s. 32), og
den paedagogiske profession kan bruge
denne til at overveje sin egen praksis og
didaktik. Dette kan blandt andet ske ved
at se pa veerdifylden i teorien og pa den
baggrund diskutere, hvorvidt de diskute-
rede og begrundede vaerdier kan og skal
danne grundlag for tilretteleeggelse af
paedagogiske situationer og handlinger.
Eksempelvis kan Benners begreb om det
ikke-affirmative bidrage til en diskussion
om en didaktisk taeenkning, hvor elever
opfordres til at leere at taenke selv og
ikke blot tilpasse sig andres holdning.
Dette kan veere brugbart bade fagligt og

i sociale sammenhange. Men dannelses-
teorien kan ikke bruges til at '‘bestemme’
fremtiden og habet for det enkelte
menneske. Derimod kan det udkaste

en model af et hab for en fremtid. Den
paedagogiske profession kan bruge teo-
rien til at analysere, diskutere og reflek-
tere over det padagogiske helhedssyn,
som dannelsesteorien fremlaegger.

Afsluttende bemaerkning
Dannelsesteorier bidrager til den
padagogiske profession med norm- og
veerdiorienteringer, idet dannelsesteorier
altid vil indeholde en diskussion af
normer og veerdier. Imidlertid er det
vigtigt, at den paedagogiske forskning

er i stand til systematisk og analytisk at
undersege og diskutere vaerdiindholdet i
dannelsesteorier. Vaerdifylde som paeda-
gogisk begreb er teenkt som et bidrag

til at understotte sddanne systematiske

undersogelser af paedagogiske teoriers
vaerdiindhold.

Dannelsesteoriers funktion er ikke at
foreskrive normer og veerdier til den
paedagogiske profession, men derimod
at tilbyde et med- og modspil til denne.
Séledes er de forslag, som man kan
finde i dannelsesteorier, ikke at forsta
som direkte omsezettelige i paedagogisk
praksis, men derimod som et indspil

til refleksion, kritisk taenkning og bud
pa hab for fremtiden. Dannelsesteorier
bidrager til at udkaste modeller for
paedagogiske helhedssyn, hvor det
veerdimaessige indhold spiller en stor
rolle. Sdledes udkaster, begrunder og
diskuterer dannelsesteorier veerdier og
dannelsesidealer for fremtidens paeda-
gogik med henblik pa at skabe refleksion
og diskussion i offentligheden og i den
padagogiske profession.

Dannelsens vaerdifylde
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Dannelse og
tveerprofessionalitet

| denne artikel undersoger vi relevansen
af et fokus pa dannelse i sundheds-
uddannelse i konteksten af tvaerpro-
fessionalitet som vilkar for arbejdet i
sundhedsvaesenet. Vi skitserer overord-
nede aspekter af dannelsesbegrebet og
skelner mellem to centrale elementer:
en tilpasnings- og en overskridelses-
orientering. Vi argumenterer for, at en
overskridelses-orientering er vigtig i
sundhedsuddannelserne og profes-
sionsdannelsen i dag. Dels som mal

i sig selv givet grundtraek ved den
menneskelige eksistens, dels fordi den
tvaerprofessionelle fordring i det sund-
hedsprofessionelle arbejde betyder, at
skellet mellem tilpasnings- og overskri-
delses-orientering kollapser: Tilpasning
til de nutidige vilkar i sundhedssektoren

fordrer rent praktisk bade en tidslig og
en rumlig overskridelses-orientering i
form af en perspektiv-fleksibilitet, der
tillader udvikling af helt nye faglige per-
spektiver samt at lade forskellige eksi-
sterende professionelle perspektiver
komme i betragtning pa passende vis.
Sidstnaevnte udgor en overskridelses-
orientering i form af en tvaerprofessionel
helhedsorientering med potentiale for at
veere andet og mere end de involverede
monoprofessionelle perspektiver. Med
udgangspunkt i dannelsesteoretiske og
eksistens-filosofiske betragtninger og
pa baggrund af kvalitative interviews
med praktikvejledere fremhaever vi cen-
trale betingelser og forhindringer for,

at et sddant dannelsesfokus kan lade
sig gore i praktikuddannelse. Her frem-

Dannelse og tveerprofessionalitet i sundhedsuddannelse

Artiklens saeregne bidrag er at vise, hvordan
dannelsesbegreber hentet fra eksistensfilosofi
og klassisk dannelsestaenkning kan bidrage til
at loefte diskussionen om idealer, muligheder og
barrierer, der aktuelt findes og savnes i relation
til (ud)dannelsen af sundhedsprofessionelle, der
forventes at kunne arbejde sammen péa tveers af

professioner.

haever vi bl.a. kendskab til og erfaring
med hinandens professionsfagligheder,
en feelles sag og professionsmal samt
ikke mindst en uddannelsestankning
og en leeringskultur, der ikke er for rigid
og overkontrollerende. Til gengzeld er
det vigtigt at have fokus pa forstehand-
serfaringer med tvaerprofessionalitet
rammesat af god kommunikation og
feelles refleksioner over praksis. Sidst-
navnte vanskeliggores af forskellige
professionssprog og -identiteter, fysisk
distance mellem uddannelsernes prak-
tiksteder og pres pa resurserne i bade
sundhedsvaesenet og i uddannelserne.

Indledning

| denne artikel underseger vi dannelsens
relevans for sundhedsprofessionsbache-
loruddannelserne - med szerligt fokus pa
de tveerprofessionelle fordringer, der

i dag ger sig geeldende i klinisk praksis.
En eget kompleksitet i bAde behandlin-
ger og et specialeopdelt sundhedsvaesen
i dag bevirker, at sundhedsprofessionelle
ikke blot forventes at vaere kompetente
inden for deres monoprofessionelle
omrader. De skal ogsa arbejde tvaer-
professionelt (Danske Regioner, 2012;
KL, 2012; WHO, 2010). Dette haenger
sammen med vilkar, der gar pa tvaers

af sundhedsprofessionerne, fx i form

af flere multisyge patienter (Brostrem,
2017), samt eget plejebehov (Hejgaard

& Kjellberg 2017; UN DESA, 2017). Dertil

kommer lebende nye behandlings- og
rehabiliteringsmuligheder, organisations-
former samt ikke mindst krav om aget
patientinddragelse og sammenhaen-
gende patientforleb. Denne kompleksitet
gor tveerprofessionelt samarbejde og
uddannelse hertil afgerende (Danske
Regioner, 2012; Sundhedskartellet &
Danske Professionshajskoler, 2014; WHO,
2010). Vi argumenterer i det felgende

for, at de fordringer til tveerprofessionelt
samarbejde, der mader sundhedsprofes-
sionelle i alle sektorer pa baggrund af

de tveerprofessionelle vilkar, gor (visse)
dannelsestanker oplagt relevante i sund-
hedsprofessionel uddannelse og arbejde.
Vi undersager tillige centrale betingelser
for, at disse dannelsestanker kan fa
indflydelse pa den geeldende uddan-
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nelsespraksis. Artiklen er hovedsageligt
teoretisk drevet med udgangspunkt

i dannelsesteoretiske og eksistens-
filosofiske betragtninger. Den teore-
tiske analyse er desforuden empirisk
informeret gennem semistrukturerede
interviews med 31 kliniske uddannel-
sesansvarlige sundhedsprofessionelle
inden for professionsuddannelserne

pa sundhedsomradet. | interviewene

har vi spurgt ind til former, betingelser
og forhindringer for tvaerprofessionel

og tveersektoriel praktikundervisning.
Empirien tjener til at anskueliggere og
nuancere de teoretiske betragtninger om
dannelsens relevans i relation til tvaerpro-
fessionalitet i sundhedsuddannelse og
dermed ogsa kontekst-sensitivere de
teoretiske pointer.

Artiklen er en del af forskningsprojektet
UDSIKT (UddannelsesSammenhaeng i
Klinik-Teori), der underseger de sund-
hedsfaglige professionsbacheloruddan-
nelser, med fokus péa praktikundervis-
ning, herunder aktuelle udviklinger af
forholdet mellem teori og praktik. Szerligt
underseger UDSIKT fire nye fokus-
omrader, der siden 2016 har faet eget
tyngde i studieordningerne: Udvikling

af tvaerprofessionelle og tvaersektorielle
kompetencer, kompetencer i relation

til patientinvolvering og sammenhasng

i patientforleb samt forholdet mellem
teori og praktik. Projektet omfatter de
otte dansksprogede sundhedsuddan-
nelser: Sygeplejerske, bioanalytiker,
ergoterapeut, jordemoder, fysioterapeut,
radiograf, ernzering og sundhed og
psykomotorisk terapeut.

Dannelse i tveerprofessionel sundheds-
uddannelse - underbelyst i forskningen
Dannelse er ikke noget fremmed tema i
forskningen vedrerende sundhedspro-
fessioner og -uddannelse. Seerligt inden
for sygeplejerskeprofessionen (Lehn-
Christiansen & Holen, 2019; Noer, 2016;
Walker et al., 2014) og den medicinske
profession (Bleakley, 2006; Hafferty,
2016), men ogsé de mindre professioner
som fx jordemoder (Schrader et al.,
2022) er der tradition for at undersaege,
under hvilke betingelser dannelse sker,
og hvilke dannelsesprocesser der finder
sted, nar man bliver del af en profession,
professionelt sdvel som menneskeligt.
Denne litteratur henleder opmeaerk-
somheden p3, at det at blive til som
professionel er en omfattende og aldrig
afsluttet proces, der involverer en udvik-
ling, der reekker langt ud over tilegnelsen
af preedefineret viden, faerdigheder og
kompetencer, men ligeledes rummer
ikke-lineaere, ambivalente og uforudsige-
lige leereprocesser.

Samtidig med at dannelse er et velkendt
perspektiv i forhold til sundhedsprofes-
sioner og -uddannelse mere generelt, er
dannelse en underbelyst tematik i den
forskningslitteratur, der handler specifikt
om tvaerprofessionalitet og tveerprofes-
sionel uddannelse. En stor del af den
eksisterende litteratur er karakteriseret
ved at vaere handlingsanvisende, ligesom
den er stzerkt optaget af at pavise
evidens for og effekten af tveerprofes-
sionelt samarbejde og -uddannelse
(Lehn-Christiansen, 2016). Men selvom
begrebet dannelse synes at vaere
sjeeldent forekommende, er det vores
erfaring, at der finder dannelsesdiskus-
sioner sted i litteraturen.

Typisk tematiseres dannelsesproble-
matikken gennem andre begreber og
perspektiver. Fx findes der (isaer) i den
internationale litteratur et velbeskrevet
tema om de studerendes holdninger
(attitudes), og hvordan disse har
indflydelse pa samarbejdet med de
ovrige professioner (Brown et al., 2015;
Makino et al., 2013; Ulrich et al., 2019).
Dannelsesdiskussionen ‘gemmer’ sig
ogsa i undersogelser af spargsmalet om,
hvordan medet med andre professioner
influerer pa professionsidentiteten hos
forskellige professioner under og efter
uddannelsen (Khalili et al., 2013; Macias
Inzunza et al., 2020; Nielsen, 2017) og i
sporgsmalet om etik knyttet til tveerpro-
fessionalitet (Jindal-Snape, 2014; Seed-
house, 2002; Skaerbaek, 2010). Over-
ordnet set er denne litteratur, i lighed
med naervaerende artikel, karakteriseret
ved en opmaerksomhed p4&, hvordan der
er meget andet og mere pa spil i madet
mellem forskellige professioner end blot
spergsmalet om at effektivisere og haeve
kvaliteten af behandlingen. Artiklens
saeregne bidrag er at vise, hvordan
dannelsesbegreber hentet fra eksistens-
filosofi og klassisk dannelsestaenkning
kan bidrage til at lofte diskussionen

om idealer, muligheder og barrierer, der
aktuelt findes og savnes i relation til (ud)
dannelsen af sundhedsprofessionelle,
der forventes at kunne arbejde sammen
pa tveers af professioner. Denne diskus-
sion synes seerligt vigtig i et globaliseret
uddannelseslandskab, der som folge af
Bolognaprocessen er styret gennem en
leeringsmalstaenkning forankret i viden,
feerdigheder og kompetencer, og dermed
en uddannelsestaenkning, der hviler pa
idealet om alignment mellem uddan-
nelsesmal, uddannelsesaktiviteter og
eksaminer (Andersen & Jacobsen, 2012).

Dannelse rummer bade en tilpasnings-
orientering, dvs. en kvalificeret socialiserende
omgang med omverdenen og med sig selv,
0g en overskridelses-orientering.

Denne taenkning vanskeligger bade
uddannelsestilrettelaeggelse, -praksis
og -forskning, der fokuserer pa alt det,
der ikke kan beskrives eller méles i de
gaeldende termer.

Dannelse

- mellem tilpasning og overskridelse
Dannelsesbegrebet fungerer i dag som
en ramme for en raekke sociale, kultu-
relle, politiske, ideologiske og filosofiske
forestillinger og kampe (Brinkmann

et al., 2021; Kemp, 2015; Remer, 2019).
Man skal derfor veere papasselig med
entydige definitioner af begrebet. Skal
vi alligevel vove en overordnet formal
bestemmelse, kan dannelse forstas som
en udviklingstanke om, at mennesker
kan og ber (hjeelpes til at) forbedre sig
henimod en kvalificeret omgang med
sig selv og omverdenen. Heri ligger der
bade en tilpasnings-idé og en idé om
overskridelse, som danner ramme for
folgende begrebslige udleegning og den
efterfelgende analyse af dannelsestan-
kers relevans for professionsuddannelse

inden for sundhed i relation til tveerpro-
fessionalitet.

Dannelsesbegrebet er traditionelt knyt-
tet til antikkens idealer om selvstaendig
teenkning og fornuftig selvudvikling.
Ligesom freet i jorden har det indre
formal at ‘danne’ sig til at blive en blomst,
er dannelse for mennesket ifelge Aristo-
teles ensbetydende med at ‘blomstre”:
Eftersom mennesket fra naturens

hand er et fornuftigt, felsomt og socialt
vaesen, ma det udfolde dette formal.
Denne udfoldelse udger en straeben efter
det gode livigennem at blive et dydigt
vaesen, der handler afbalanceret og med
visdom i omgangen med sig selv og
omverdenen, navnlig det sociale faelles-
skab og i de samfundsfunktioner, man
indgar i (Aristoteles, 2000). Mennesker
ber pa denne made ‘indrette sig’ efter
naturens orden, der samtidig rummer
en samfundsorden, hvorfor denne
dannelsestankegang kan betegnes som
en tilpasnings-orientering (jf. Klausen,
2008, s.120).

Mennesket og dets potentialer er i
moderne tid stadig udgangspunktet

for de typiske dannelses-idealer, men
endemalene er ikke leengere hentet i

en fastlagt metafysisk orden. Snarere
sekulariseres mélene for dannelsen,

der nu findes i menneskelige kulturelle
storrelser og ikke mindst kontingente
samfundsfunktionelle mal. Den tyske
oplysningstaenkning, idealisme og
sakaldte nyhumanisme spiller en
markant rolle i moderne dannelsestank-
ning (Herbart, 1980; Jepsen, 2018; Kant,
2012). Den ekspliciterer dannelsen som
et paedagogisk ideal, der ber institutiona-
liseres og geres til en del af den etable-
rede uddannelsestznkning. Det veegtes
ogsa, at dannelsen er en opgave, vi aktivt
ma tage pa os: Den menneskelige udvik-
ling sker ikke automatisk givet vores bio-
logiske evolution: Mennesker ma udvikle
sig selv og hinanden ud fra for-billeder,
abstrakte savel som konkrete (jf. ogsa
det tyske dannelsesbegreb, Bildung, der
bl.a. er afledt af 'Bild’, som betyder bil-
lede). Hvad endemalet - altsa dannelses-
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At veere kvalificeret til et arbejde i et milje, hvor
vilkarene og de fordringer, der emergerer herfra,
er under konstant forandring, gor det sveert

at skelne skarpt mellem faglighed som noget,
'man kan eller er i besiddelse af’, og selve
processen at udvikle sig (Flin et al, 2013).

idealet - defineres som, afspejler typisk
forskellige normative forestillinger. Ofte
er fokus imidlertid ikke pa slutmaélet, men
snarere den tidslige proces, hvorigennem
mennesker lzerer at navigere i livet pa

en kvalificeret made i en verden praeget
af ting og mennesker, natur og kultur
(Kant, 2015). Der er saledes stadig fokus
pa tilpasning til samfundet, fx i form af
socialisation, der bade kan have globale
og lokale praeg af norm-tilpasning. |
moderne tid vaegtes - som supplement
eller som alternativ til tilpasningstanken
- dog samtidig evnen til at praege og
overskride den givne verden og sig selv.
Dannelse er saledes bade opdragelse

til sociale adfeerdsmenstre, at tilegne

sig indsigter, viden og kundskaber og

at udvikle myndighed, demmekraft og
selvstaendighed til at preege verden pa

fornuftig vis og derigennem udfordre
egne og andres etablerede forstaelser.

Vi kan dermed fremhaeve to grundlaeg-
gende orienteringer i dannelsestaenknin-
gen, der har betydning for den felgende
analyse, som fokuserer pa sundhedspro-
fessioner og -uddannelse: Dannelse rum-
mer bade en tilpasnings-orientering, dvs.
en kvalificeret socialiserende omgang
med omverdenen og med sig selv og en
overskridelses-orientering, dvs. et ideal
om at udvikle evnen til, selvsteendigt

og kvalificeret at orientere sig hinsides
etablerede tanker og praksisser, bade
egne og omverdenens.

Sundhedsprofessionerne - bade de klas-
siske og dem, vi i uddannelsessammen-
haeng kender som professionsbachelorer

- er normalt forstaet som professioner,
til hvilke der er knyttet szerlige kvalifika-
tioner og kompetencer, som er bestemt
pa forhand givet professionernes sam-
fundsmandat. Sundhedsprofessionerne
har fremme af sundhed som forudgivet
mal ud over en reekke delmal, der er knyt-
tet til den konkrete profession. Hermed
er der uundgéeligt lagt veegt pa en
tilpasning til den enkelte profession. Det
er imidlertid en problematisk forsimpling,
at sundhedsuddannelserne blot handler
om at uddanne studerende til at tilpasse
sig pa forhand satte mal. Der er flere
grunde til, at vi ser, at en overskridelses-
orientering er afgerende i sundhedsud-
dannelserne:

For det forste er der i enhver uddan-
nelsessammenhaeng en risiko for at

Dannelse og tveerprofessionalitet i sundhedsuddannelse

undertrykke de studerende, og under-
minere malsaetninger om at uddanne til
demmekraft og selvstaendighed, hvis vi
reducerer uddannelsen til de forud givne
roller og mal, som vi szetter op for dem.
Vi uddanner til sundhedsvaesnet, én af
de mest fundamentale samfundsfunk-
tioner, men vi uddanner menneskelige
subjekter hertil. Giver vi ikke god plads til
studerendes selvstaendige forholden sig
til sig selv og deres uddannelse og frem-
tidige liv som sundhedsprofessionelle,
forsemmer vi en reekke eksistentielle
grundvilkar af fundamental norma-

tiv betydning: Vi risikerer kort sagt at
tingsliggere de studerende og afmontere
de menneskelige kvaliteter, som er afge-
rende for at kunne agere i et arbejdsliv,
der involverer andre menneskers lidelse,
sygdom og ded. Vi forsemmer det vilkar,
at mennesker ikke kan reduceres til de
roller og forventninger, som de bliver
tildelt. Dette er en eksistensfilosofisk
kernepointe: Det enkelte menneske

kan ikke reduceres til de mal, roller og
forventninger, som andre saetter op for
det, men ma snarere leve i en evig selv-
tilbliven, og uddannelse ma derfor ogsa
fokusere pé at hjeelpe mennesker med
at kunne leve ‘egentligt’ eller ‘autentisk’
(Heidegger, 2006; Sartre, 2005) - eller
med Biestas formulering blive 'subjekt’
(jf. subjectum: grundlag) for sit eget liv
(Biesta, 2014). Denne proces afsluttes
aldrig, men er et altid vedvarende forlab,
hvor subjektet far muligheden for at
‘'overskride’ sig selv i engagement med
sin omverden ved at forholde sig aktivt,
ikke bare til de eksisterende forventnin-
ger og roller, som omverdenen stiller til
radighed, men til nye muligheder for sig
selv og omverdenen.

For det andet betvivler vi preemissen om,
at man pa forhand kan vide, hvilke kom-
petencer det fremtidige sundhedsvaesen
praecist har brug for - om end dette ogsa
i en dansk kontekst har veeret forsegt
(Larsen et al., 2018). Man kan sagar
haevde, at der er tendens til at uddanne
sundhedsprofessionelle til kompetencer,
der hurtigt bliver foreeldede (Skochelak &
Stack, 2017). Pa denne baggrund ma den
form for 'tilpasning’, som der efterspor-
ges for sundhedsprofessionerne i dag, til
dels bestéa af en raekke evner, der, givet
sundhedssektorens konstante udvikling,
netop ikke blot handler om at reprodu-
cere givne etablerede praksisser. Snarere
ma evner til at udvikle kompetencer,
viden og praksisser ogsa saettes i fokus.
Dette er ensbetydende med det, man
kan kalde en tidslig overskridelses-orien-
tering. At veere kvalificeret til et arbejde

i et miljo, hvor vilkarene og de fordringer,
der emergerer herfra, er under konstant
forandring, gor det sveert at skelne skarpt
mellem faglighed som noget, ‘man kan
eller er i besiddelse af’, og selve proces-
sen at udvikle sig (Flin et al., 2013). Der
er derfor brug for en proceduralistisk
tilgang, der fremhaever det sundhedspro-
fessionelle arbejde som en tidslig proces,
hvor méal og midler leabende justeres,
snarere end som en professionsfaglig-
hed, hvor alle méal og midler til at nd dem,
er veldefinerede péa forhand. Af samme
grund er det ikke givet, hvordan alle dele
af uddannelsen til sundhedsprofessioner
kan styres og malrettes pa en meget
indholdsbestemt made. | det lys er
betingelser for kreativitet og forskellige
former for overskridelses-orientering
vigtige at have gje for, ikke kun som
mulige mal i sig selv, men ogséa grundet
praktiske vilkar for professionen.

At overskride sit perspektiv:
Perspektiv-fleksibilitet

og tvaerprofessionalitet som vilkar

Vi vil i det felgende fremhaeve et seerligt
aspekt af den overskridelses-orientering,
der er relevant for at udvikle tvaerprofes-
sionalitet i kontekst af sundhedsuddan-
nelser pé professionsbacheloromradet.
En ergoterapeut blandt vores informan-
ter understreger og eksemplificerer,
hvordan professionerne kan supplere
hinanden, ved at de ser forskellige ting:

".. det at veere tveerprofessionel og
udholde, at man ikke ser det samme ved
et bad. Ergoterapeuten ser "hold da kaeft.
Hun kan godt det dér, men det ger hun
ikke. Er det fordi hun er bange?” Plejen
ser ... "Hun skal bare have nogle hjzelpe-
midler, sa gar det godt”. Og sygeplejen er
bekymret for sar, ik'? Bare det at fa det til
at ga op i en hejere enhed omkring, hvad

"

er det borgeren vil? ...".

| tvaerprofessionelt samarbejde er méalet
at fa de mange forskellige perspektiver

i spil, som hver profession bringer til
bordet. De tveerprofessionelle vilkar
fordrer, at mange forskellige perspek-
tiver lebende ma tages i betragtning og
inddrages i beslutningsgrundlaget. Ud
over det strengt sundhedsfaglige kan

det ogsa veere fx patienters og pareren-
des perspektiver, etiske perspektiver,
perspektiver givet etablerede regler

og procedurer, egen knowhow mv. Den
overskridelses-orientering, der fordres, er
evnen til at skifte perspektiv under pas-
sende omstaendigheder, inklusive ikke
mindst at have et fleksibelt perspektiv pa
praksis, sin egen og andres. Perspektiv-
fleksibilitet skal ikke forveksles med blot
en adfeerdsmaessig omstillingsparathed,
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men er snarere at forstd som en form for
kvalificeret manevredygtighed i praksis
(Klausen, 2018; Tiberius, 2008, Engelsen,
2022), og perspektiv-fleksibilitet er teet
relateret til fx situationsfornemmelse,
selv-regulering og selvstaendig teenkning.
| tvaerprofessionelt samarbejde kan
perspektiv-fleksibilitet implicere evnen
til at inddrage egen monoprofessionel
faglighed, men samtidig forholde sig
kritisk hertil, fx til dens hensigtsmaessige
funktion i netop denne sag, for denne
patient, pa netop dette tidspunkt i
patientforlebet, samt (heller ikke ukritisk)
at inddrage andres professionelle
perspektiver. Dette kan betegnes som
en rumlig overskridelses-orientering.
Vores informanter eksemplificerer

og bekreaefter, hvordan perspektiv-
fleksibilitet i denne betydning er i fokus i
klinisk undervisningspraksis og spiller en
vigtig rolle: Det at have blik for en bred
horisont af praktiske muligheder givet
andres perspektiver i ens arbejdsrum
muligger tveerprofessionelt samarbejde,
hvor samspillet professionerne imellem
opnar feelles resultater, som de profes-
sionelle ikke hver iszer alene kunne have
frembragt.

Som en informant, der er klinisk vejleder
for bade sygeplejerskestuderende,
medicinstuderende og jordemoderstude-
rende, formulerer det:

".. Vi har godt nok mange overlappende
kompetencer, men vi har ogsa noget,
hvert fag kan byde ind med ... man kan
sige hvor ... jeg er egentlig uddannet
sa&dan ud fra et paedagogisk perspektiv,
hvor jordemedrene har et mere sund-
hedsfremmende perspektiv. ... sa vi fik
en meget god oplevelse i praksis af, at
det her tvaerfaglige samarbejde, det er
faktisk rigtig godt, og det har faktisk

beriget ... vi skal ikke se, at det berover
noget, men det beriger, at vi er sammen”.

Formuleringen af samarbejdet som en
berigelse af arbejdet tolker vi som en
pointe om, at det gode tvaerprofessio-
nelle samarbejde potentielt indebaerer
andet og mere end blot de enkelte
professioners parallelle supplementer

til hinanden - det, der i litteraturen ofte
beskrives som tveerfaglighed (Lehn-Chri-
stiansen 2016). | og med den gensidige
supplering muliggeres en samarbejdende
behandling af patienter med potentiale
for en form for synergieffekt - i den
fundamentale betydning, at den tveerpro-
fessionelle helheds-orientering opnar

en bedre behandling end summen af de
parallelle perspektiver og tilgange.

En klinisk vejleder fra fysioterapeut-
uddannelsen anskueligger, hvordan dette
kan forega:

".. lige i ojeblikket, der har vi en dame,
som er blevet amputeret, og som far
hjemmehjzelp seks gange om dagen, og
hun kan ikke forflytte sig selv andet end
i sengen. Dvs,, at det er et samarbejde
med hjemmeplejen om, hvordan statter |
hende, hvordan meder vi hende sammen
til at komme videre end det... hvad ser |
af potentialer ... sd nar nu vi har traenet
den forflytning over til en kaerestol eller
en baekkenstol, s& nar vi skriver inde i
journalen, er | sa klar pa at tage med over
pa det, at sa begynder | at gore det med
den her borger, sddan sa vi har hver vores
opgaver, men at vi star pa hinandens
skuldre”.

Med metaforen "vi star pa hinandens

skuldre” formuleres pointen, at de sup-
plerende tilgange ger arbejdet bedre alt
i alt. Eller for at felge billedsproget: Ved

at sta pa hinandens skuldre ‘lofter’ de
sundhedsprofessionelle hinanden. Dette
er interessant i et overskridelses-orien-
teret dannelsesperspektiv: Vilkarene i
sundhedssektoren fordrer teenkning og
handlinger, der overskrider den enkelte
sundhedsprofessionelles monofaglige
orientering. Den "tilpasning’, der fordres
for at kunne imedekomme krav om
eksempelvis standarder, procedurer og
evidens, er sdledes - bl.a. grundet de
tveerprofessionelle arbejdsvilkar - i sig
selv en lebende evne til at overskride
egne perspektiver. Selve denne evne,
som nogle moderne dannelsestaenkere
vil sige er essentiel for dannelsen og ikke
kan reduceres til professionsorienterede
mal, synes at veere en fordring for netop
disse professioner. Séledes er overskri-
delses-orientering bade noget, man kan
anse som vaerende et mél i sig selv, og
praktisk afgerende for sundhedsprofes-
sionerne og -uddannelserne givet deres
vilkar i dag.

Inden for de sundhedsprofessionelle
rammer kommer tilpasnings- vs.
overskridelses-dikotomien séledes til
kort:

De sundhedsprofessionelle ma tilpasse
sig en praksis-virkelighed, hvor opgaven
bl.a. er en overskridelses-orientering; de
ma (ud)dannes til at veere i stand til at
overskride egne perspektiver og egen
(mono)professionalitet.

Hvad betinger og forhindrer
perspektiv-fleksibiliteten?

En principiel leerings- og erkendel-
sesteoretisk pointe i forhold til at
muliggere den tveerprofessionelle
perspektiv-fleksibilitet er, at der méa
gives rum for, at mulighedshorisonterne
kan blive udvidet i undervisningen. Skal
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Den overskridelses-orientering, der fordres,
er evnen til at skifte perspektiv under
passende omstaendigheder, inklusive ikke
mindst at have et fleksibelt perspektiv pa
praksis, sin egen og andres.

der skabes betingelser for at teenke og
handle ‘ud af boksen’, ma man bevare
muligheder for at have et abent sind. Her
kan man pege pa en raekke principielle
betingelser for kreative processer, sésom
at gore plads til indre motivation snarere
end at motivere ud fra eksterne mal og
andres forventninger (Amabile, 1985),
plads til selvstaendig taenkning samt

en laeringskultur med fokus pa ikke at
tabuisere, men derimod leere af fejlta-
gelser. Pa denne baggrund er uddan-
nelsestaenkning og -praksis baseret pa
rigide beskrivelser af laeeringsmal noget,
der potentielt forhindrer perspektiv-
fleksibiliteten. Det skal ikke laeses som et
argument for, at man for at fremme det
fleksible perspektiv skal negligere kom-
petencer, praksisviden og knowhow til
fordel for innovationstiltag og lignende.
Selvom overskridelses-orientering kan
besta i at ‘glemme’ det, man har leert,

for at se pa sagen ‘'med nye ojne’, er
kvalificeret praksis-viden og kreativ
taenkning i mange sammenhange ikke

gensidigt udelukkende; tvaertimod kan
man argumentere, at nyorientering gerne
opstar pa baggrund af evnen til at gere
etableret viden og knowhow ‘tavs’, sa
man spontant kan saette gamle erfarin-
ger i nye sammenhange uden at bruge
energi herpa og derigennem mobilisere
opmeerksomhed pa at se nye menstre og
helheder (Polanyie, 2009). Nytzenkning
kan, formuleret med en faenomenologisk
terminologi, opsta netop pa baggrund

af 'sedimenteret’ erfaring (Husserl &
Landgrebe, 1999), som man 'stilladserer’
eller bygger videre pa.

En klinisk vejleder fra jordemoderuddan-
nelsen pointerer om det tveerprofessio-
nelle samarbejde de kliniske undervisere
imellem:

" ... fordi vi kender hinanden sa godt, sa

giver det en frihed til, at vi kan udfordre
hinanden og ogsa nogle gange vere lidt
uenige, men vi taenker faktisk p4 mange
omrader meget ens, fordi vi har det fzel-

les fokus, at tveerfagligheden har vi bade
meaerket og set ... at det virker i praksis
ogsa”.

Som informanten understreger, synes en
forudsaetning for det gode tvaerprofes-
sionelle samarbejde at vaere et basalt
kendskab til hinandens faglighed og en
vis accept af uenighed. Nar informanten
derudover fremhzaever det feelles fokus
som det, der kan fa kollegaerne til at
teenke ‘ens’, kan det tolkes som det anker,
der gor samarbejdet til andet og mere
end et parallelt samarbejde. Overskri-
delsen af egen monoprofessionalitet er
betinget af en faelles koordinering, sa
fokus rettes mod den opgave, man er
feelles om at lese, og mod at se profes-
sionernes supplerende perspektiver som
nogle, der hver isaer belyser aspekter

af det samme og dermed bidrager til

et helhedsbillede - frem for at profes-
sionerne eksempelvis 'konkurrerer’ om at
have det rigtige eller bedste take pa en
behandling. Her kan professionsidentite-
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ter potentielt sta i vejen som en barriere,
bl.a. i kraft af at nogle professionsidenti-
teter kan opleves mere dominerende end
andre og ved, at man kan opleve kravene
om tveerprofessionalitet som et pres pé -
eller underminering af - egen profession.
For at koordineringen kan lykkes, kan det
kreeve en opmaerksomhed pé de forskel-
lige professioners styrker og svagheder,
fx i form af faelles refleksion over bade
egen og andres kernefaglighed. Jorde-
moderen K forteeller, hvordan teoretisk
informerede refleksioner over tveerpro-
fessionel praksis kun er en lille del af en
vellykket undervisning i tvaerprofessio-
nelt samarbejde:

".. der hvor de [de studerende i praktik-
ken] ser det og bruger det til dagligt,
det er hvor vi, som jeg siger, kommer ud
fra en fedestue, og jeg siger "hvordan
oplevede du samarbejdet her og hvad
bidrog - hvad kunne du bidrage med og
hvad var det, der gjorde i rammen at du
kunne bidrage osv. osv.".

Et er, at man har fokus pa tvaerprofessio-
nelt samarbejde som begrebsligt tema,
noget andet er, om man rent praktisk har
mulighed for at gore sig forstehandser-
faringer med hinandens fagligheder og
interagerer med hinanden péa tveers og
derefter reflekterer herover. Der kraeves
séledes aktiv praktisk koordinering,

sé professionerne far mulighed for at
meodes, og at dette folges op af tydelig,
feelles kommunikation om en tveerpro-
fessionel ambition. En made at arbejde
med dette i klinisk uddannelse - og
netop sikre nogle erfaringer hermed

- er eksempelvis tveerprofessionelle
studieafsnit og tvaerprofessionelle
temadage, hvor studerende fra forskel-
lige professioner far klinisk undervisning
centreret om samme patienter og med

vejleder-teams bestadende af forskellige
professioner. Overskridelses-orientering
i tvaerprofessionelle sammenhange kan
ogsa ifelge nogle informanter styrkes af
peer-to-peer-learning, hvor de stude-
rende gives rum for at hjeelpe hinanden
uden underviser til stede, fordi det kan
veere med til at nedbryde barrierer for
de studerende i forhold til at turde veere
spergende og undrende i deres laerings-
perspektiver.

En ergoterapeut pointerer, hvordan det
kun er gennem meget tydelig kom-
munikation, at der er grobund for den
vigtige refleksion over de forskellige
professions-perspektiver, som giver
feelles retning i praksissen:

"Og det vi ved, det er at sige haojt. For
ellers bliver vi aldrig enige om en retning.
Hvis ikke vi siger hajt ... "Jeg ser at hun
kan komme til at klare sig med en
rygvask” og sa siger ergoterapeuten

"Ja, men det er skulderen. Hun har gavn
af at bevaege den.” Og sa siger syge-
plejersken “Jamen sarhelingen er slet
ikke klar endnu”. S& skal vi turde sige,

at her er vi hver iseer. ...".

Den dbne kommunikation er generelt et
afgerende aspekt af sundhedsarbejde i
dag, ikke kun i relation til tveerprofessio-
nelt samarbejde, men ogsa i forholdet til
patienter (Wtoszczak-Szubzda & Jarosz,
2013) og ikke mindst patientsikkerheden
(Thistlethwaite, 2012). Flere informanter
giver udtryk for, at kommunikation
vanskeliggeres, fx af at ‘fagsprog’ ofte er
forskellige, og professionsidentiteter kan
sta i vejen for den gensidige forstaelse,
men ogsa fx af at skulle kommunikere
med ufagleerte og med folk, der har
vanskeligheder med dansk. En anden
dominerende barriere er simpelthen

resursemangel og pres pa driften. Der er
ogsa andre praktiske barrierer for at fa
etableret en koordinerende forstehands-
praksis, bl.a. den fysiske distance mellem
praktikstederne. Som en fysioterapeut
formulerer det:

".. dér, hvor vi har til huse, der sidder vi
ikke sammen med andre faggrupper lige
nu. Det gjorde vi for nogle ar tilbage, og
der var det nemmere at etablere ikke?
.. 0g jeg ved, at dem der sidder pa den
ambulante genoptraening, de har sam-
arbejdet med ergoterapeutstuderende
og sygeplejestuderende, fordi de er i
samme hus, og fordi de er organiseret
pa en anden made, fordi det er en del af
genoptraeningen. Det er ikke muligt, dér
hvor jeg sidder ...".

Konklusion

Dannelse kan bdde rumme elementer
af tilpasnings- og overskridelses-ori-
entering. Vi har argumenteret for, at de
tveerprofessionelle vilkar for sundheds-
professionelles arbejde i det moderne
sundhedsvaesen ger overskridelses-
orienteringen hgjst relevant. Dette
skyldes ikke kun principielle normative
pointer om, at en rendyrket tilpasnings-
orientering risikerer at ignorere stude-
rendes eksistentielle behov for leabende
at overskride sig selv og deres omverden;
vi risikerer at behandle dem som kontrol-
lérbare ting. Det skyldes ogs3, at det

for sundhedsprofessionerne i dag synes
at veere tilfeeldet, at tilpasnings- og
overskridelses-skellet kollapser, idet
sundhedsprofessionelle skal fungere i
en klinisk virkelighed praeget af uforud-
sigelige, ikke-standardiserede og ofte
nye opgaver, der netop kraever evnen til
at overskride eksisterende perspektiver
og den bestaende professionsfaglighed.
Der er med andre ord en fordring om

Dannelse og tveerprofessionalitet i sundhedsuddannelse

at kunne udvikle nye tilgange, viden

og praksisser gennem interaktion med
andre professioner, men ogsa i medet
med den enkelte borger/patient og den-
nes unikke sygdoms- og livssituation.

Séledes bliver moderne dannelsestanker
hejst relevante for sundhedsuddannel-
serne og i seerdeleshed praktikvejled-
ningen: lkke bare almenmenneskelige
kompetencer sdsom kommunikative
evner samt samarbejds- og anerken-
delseskompetencer er vigtige i en
tilpasnings-tankegang, men ogsa
overskridelses-orienterende evner til
selvstaendigt og pa perspektiv-fleksibel
vis at udvikle nye mulighedshorisonter,

professionsidentiteter og samskabelses-
processer, der ikke fastldses, men netop
anses som fortlebende og noget, der ma
arbejdes med. Og her byder praktikdelen
af uddannelserne pa unikke muligheder
for at medes med og udvikle lzerende
praksisser, overskrider og dermed bryder
med uddannelsernes grundlaeggende
monoprofessionelle organiseringer og
perspektiver.

Vi har i artiklen vist, at der bade er
centrale muligheder, men ogsa en raekke
forhindringer for den overskridelses-
orienterende, perspektiv-fleksible
tveerprofessionalitet i en klinisk under-
visningssammenhaeng. Det gaelder

forskellige professionssprog og -iden-
titeter, men ogsa den fysiske distance
mellem praktikstederne, og det gaelder
ikke mindst det konstante pres pa resur-
serne. Alt for standardiserede former for
uddannelsestaenkning og arbejdspro-
cedurer kan ogsa ses som barrierer for
overskridelses-orienteringen, eftersom
det netop er det fleksible perspektiv,
som der er behov for i relation til den
tveerprofessionelle dannelse.
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Dannelsesmarkorer

i handvaerket

- en laesning af Richard Sennetts veerk

Hdandveoerkeren

Artiklen vil gennem en leesning af
centrale begreber i den amerikanske
sociolog Richard Sennetts vaerk Hand-
veaerkeren - Arbejdets kulturhistorie:
Hand og and (Sennett, 2009), under-
soge, om der i Sennetts beskrivelser af

udovelsen af et handveerk ligger nogle
tydelige dannelsesmarkorer. Artiklen
vil med udgangspunkt i fortzellinger fra

Tobias Kidde
Skov, lektor, cand.
peaed.fil., Efter- og
videreuddannelse,
VIA University
College som mulige dannelsesforstaelser i en

Sennetts vaerk analysere tre begreber

erhvervspadagogisk ramme. Dette

ud fra en hypotese om, at udovelsen

af handvaerk indeholder iboende dan-
nelsesmaessige potentialer, og at disse
potentialer kan betragtes som paedago-
giske muligheder i undervisningen pa de
tekniske erhvervsuddannelser. Pa bag-
grund af analysen vil artiklen til sidst
diskutere, hvordan en dannelsesforsta-
else med udgangspunkt i handvaerket vil
passe ind i den nuvaerende padagogiske
praksis pa de tekniske erhvervsuddan-
nelser.

Introduktion

Inspirationen til denne artikel kommer af
en interesse for de handvaerksmaessige
uddannelser pa erhvervsuddannelserne,
og hvordan disse uddannelser kan siges
at biddrage til elevernes dannelse.
Tanken om udevelsen af et handveerk
som en essentiel del af den menne-
skelige udvikling er ikke ny (Crawford,
2009; Rose, 2005; Pye, 2015; Tanggaard,
2008a; Tyson, 2016; Nepper Larsen,
2013; Higgins, 2011; Kvale & Nielsen,
1999), og nyt er heller ikke ensket om

at anskue handvaerk som mere end

et instrumentelt manuelt arbejde og i
stedet som synteser af hdndens veaerk
og hovedets teenkning (Tesfaye, 2013;
Rose, 2005; Sennett, 2009). Nar almen
dannelse betragtes som en vekselvirk-
ning mellem mennesket og verden, som
dialog, tilblivelse, selvoverskridelse og
kropslig udfoldelse (Nepper Larsen,
2017; Remer, 2019; Klafki, 2001; Nepper
Larsen, 2016; Koselleck, 2007), hvordan
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Vi erkender gentagelsen som en mulighed for
forandring og erfaring, og nar vi har gjort noget
nok gange, far vi lyst til at udfordre dette noget,
0g maske ser vi i gentagelserne nogle mader at
a2ndre og udvikle handveerket pa.

kan handveaerksmaessige kundskaber sé
udpeges som dannelsesmarkerer?

Formalet med at udpege handveerks-
maessige dannelsesmarkearer er at
kunne bidrage med et perspektiv pa
erhvervsuddannelsernes mal om karak-
terdannelse. Med den politiske aftale

i 2018, Fra folkeskole til faglcert, blev
karakterdannelse en del af forméalspara-
graffen (Regeringen, 2018). Her forstas
dannelse som vedholdenhed, omsorg,
beslutsomhed, personlig integritet og
respekt for handens arbejde (Regerin-
gen, 2018, s. 15). En undersegelse af
begrebet karakterdannelse viser, at det
er et underbelyst begreb (STUK, 2021)
og et begreb, som traditionelt mere har
beskaeftiget sig med smabarnspaeda-
gogikken (Jergensen, 2017). Det kan
med karakterdannelsesbegrebet veere
relevant at se pa udevelsen af handveerk
for at skabe et bredere perspektiv pa
dannelse for de hdndveaerksmaessige

uddannelser. Med udgangspunkt i Lene
Tanggaards tese om handveaerkets fordy-
belse, engagement og grundighed som
dannelsesforudsaetninger (Tanggaard,
2008a) vil artiklen undersege, hvordan
udovelse af et handvaerk mere konkret
kan ses som dannelsesmarkerer. Hvad er
det for hdndveerksmaessige kundskaber,
som kan ses som gode forudsaetninger
for at understotte elevernes dannelse?
Gennem en laesning af centrale begreber
i den amerikanske sociolog og professor
Richard Sennetts veerk Hdndvaerkeren

- Arbejdets kulturhistorie: Hdnd og dnd
(2009) underseger artiklen, hvordan
handveerket med dets egne begreber
kan vaere med til at formulere dannelses-
forstéelser. Dannelsesforstaelser med
udgangspunkt i hdndvaerket, og som vil
kunne nuancere og kvalificere relevan-
sen i at uddanne sig til hdndvaerker og
arbejde med et handveerk.

Artiklen vil videnskabeligt lade sig
inspirere af den amerikanske antropolog
Anna Lowenhaupt Tsings begreb om a
rush of stories (2015, s. 37). Hos Tsing er
en strem af forteellinger med til at skabe
diversitet, udvikling og ubestemthed i
det videnskabelige arbejde, dbne for nye
og anderledes perspektiver og kvalificere
retning i bade formal og spergsmal.

| denne artikel er det forteellinger fra
Sennetts vaerk, som udforskes, og som
metodisk indgar som hermeneutiske
bevaegelser, der er med til at fortolke for-
holdet og koblingerne mellem handveerk,
dannelse og paedagogisk praksis. Disse
beveaegelser kan med professor emerita
Donna Haraway beskrives som snorefi-
gurer (2016, s. 10), som er forbindelser,
der kan vise relevante relationer, monstre
og kompleksitet. At fortzelle historier

om handveerk er et forseg péa at videre-
udvikle en forstéelse af dannelse, som
finder sit udgangspunkt i udevelsen af et
handvaerk.
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Handveerkeren

- Arbejdets kulturhistorie: Hand og and
1 2008 udkom Richard Sennetts bog om
The Craftman (2008) og aret efter pa
dansk med titlen Hdndveerkeren - Arbej-
dets kulturhistorie: Hand og édnd (2009).
Bogen er Sennetts forste i en trilogi om
materiel kultur og et forseg pa at forsta
sporgsmalet om teknik som et kulturelt
sporgsmal til at praktisere en specifik
livsform. Sennett peger pa begrebet
hdndvaerksmeessighed som et enske
om at gore et arbejde godt for dets
egen skyld (2009, s. 18). Det handler om
handveerket og om, hvordan handvaerket
gennem forskellige dimensioner af faer-
digheder, engagement og demmekraft
forbinder hand og hoved. Handveerket
skal ikke kun forstds som instrumentelt
og manuelt arbejde med fokus pa marke-
dets skonomiske betingelser, men ogsa
som kvalitet, engagement og stolthed,
med potentialer til at forbinde og skabe
kohaerens mellem praktisk arbejde og
teenkning.

Sennett er ikke nogen decideret dan-
nelsestaenker, men finder sin inspiration i
pragmatismen og den amerikanske taen-
ker Hannah Arendt. Med udgangspunkt i
Arendts begreb animal laborans (Arendt,
2006), et arbejdende dyr, kritiserer Sen-
nett Arendt for at underkende det arbej-
dende menneskes opfattelse af arbejdet
som maélet i sig selv. Vi kan i hojere grad
leere noget af det arbejdende menneskes
evne til gennem nysgerrighed, sanse-
lighed og interesse at skabe kulturelle

og materielle ting. Det er denne dybere
forstéelse af mennesket som mere end
et arbejdende dyr, som ferer frem til
begrebet om handvaerksmaessighed.

Artiklen vil uddrage tre begreber fra Sen-
netts veerk og analyserer disse begreber

som mulige dannelsesmarkearer. De tre
begreber, som er valgt, har alle peedago-
giske tilknytninger til dannelsesbegrebet,
uden dog i Sennetts veerk at pege
konkret pa hverken paedagogik, undervis-
ning eller uddannelse. De tre begreber er
gentagelser, modstand og dialog.

Gentagelser

Sennett argumenterer for rytmens og
gentagelsens positive perspektiver.

Han er kritisk over for den moderne
paedagogik, som han mener er blevet
bange for terperi og gentagelser, der kan
betragtes som slevende, kedsomlige og
rutinepreegede. Dette fraveer af genta-
gelser frarever eleverne muligheden for
at forsta deres egen praksis og modulere
den indefra (Sennett, 2009, s. 47). N&r
gentagelser generelt betragtes positivt,
er det ofte med henvisning til sporten og
musikkens domaene, hvor det at gentage
og ove sig i 10.000 timer er blevet et

mal i sig sely, hvis du vil veere blandt de
bedste i din disciplin. Men hvis man tager
gentagelsen isoleret set, sa indeholder
den en indre logik, som gér pé at leere

at koncentrere sig over leengere tid og
gentage sine handlinger, for det er muligt
bade intellektuelt og folelsesmaessigt at
engagere sig i et emne (Sennett, 2009,
s.179). Sennett illustrerer gentagelsens
potentiale med forteellingen om forske-
ren Erin O'Connors arbejde med glaspu-
steri (Sennett, 2009, s. 178-179). Forteel-
lingen om O’Connor begynder med
hendes eget anske om at kunne puste et
seerligt vinglas (til barolovine), sa vinens
aromaer og dufte bedre kan udfolde sig.
O’Connor havde erfaring som glaspuster,
men havde ikke for provet at puste
denne type vinglas, og det voldte en del
udfordringer, som viste bade genta-
gelsens muligheder og begraensninger.
Glaspusteri stiller store krav til den hand-

vaerksmaessige foling med materialet og
koordineringen af @jne og haender. For
O’Connor gik det i starten ofte galt, da
de rutiner og gentagelser, hun havde leert
sig, ikke kunne forlgse det nye glas. Det
kreevede et andet og lettere handelag,
ligesom gjet skulle ove sig pa, at glasset
skulle drejes péa et andet tidspunkt, end
hun var vant til. O’'Connor gentog avelsen
igen og igen med et lettere handelag og
evnen til at afkode, hvornar glasset skulle
drejes, sa det ikke blev, hvad O'Connors
mester kaldte et klumpglas (Sennett,
20089, s. 179). De mange gentagelser var
det, som fik det til at lykkes for O'Con-
nor, pa trods af at hun méatte udvikle og
a&ndre sine gentagelser. Samtidig skabte
de strenge og hyppige gentagelser af
glaspusteriet en seerlig intensitet, som
gjorde det muligt at se glassets detaljer,
hvilket understottede vaerdsaettelse af
gentagelsens kendetegn for eksempel
kropslige bevaegelser, dufte eller lyde
(Sennett, 2013).

Gentagelser kan veere med til at give os
de grundleeggende rutiner, som gor det
muligt at udforske og sendre pa netop
gentagelsernes forrang. Det er, nar vi
opfatter noget som en gentagelse, at vi
begynder at forsta gentagelsen i relation
til noget andet og begynder at taenke
anderledes og kreativt (Tanggaard,
2008b). Vi erkender gentagelsen som

en mulighed for forandring og erfaring,
og nar vi har gjort noget nok gange,

far vi lyst til at udfordre dette noget,

og maske ser vi i gentagelserne nogle
mader at zendre og udvikle handvaerket
pa. Gentagelser er ikke alene muligheden
for at blive seerligt dygtig inden for sit
handveerk, men ogsa en aktivitet, som
iboende har nogle menneskelige erfa-
ringsmuligheder. Den tyske filosof Peter
Sloterdijk ser avelse (og deri gentagelser)

Dannelsesmarkerer i hAndvaerket

Antropomorfoser kommer ogsa til udtryk i andre
handveerksfag som eksempelvis kokkearbejdet,
nvor ekologiske grensager kan betragtes som
naturlige, aegte, struttende og glade, uden at
det kan pavises naturvidenskabeligt.

som en del af den menneskelige
eksistens, og netop det at ove sig er det,

som skaber mennesket (Sloterdijk, 2014).

De handvaerksmaessige gentagelser kan
have en menneskelig erfaringsstruktur,
som bevaeger sig ud over de instrumen-
telle gentagelser og slevende oplevelser
og i stedet understotter handvaerkerens
menneskelige forbindelse til verden.

Modstand

Det andet begreb hos Sennett er mod-
stand. Sennett er inspireret af Deweys
pragmatiske leeringsteori, hvor udgangs-
punktet er medet med indhold som det
usikre og det, som skaber forhindringer
(Sennett, 2009, s. 228; Dewey, 2009, s.
237-238).

For Sennett er der to typer af modstand.

Materialitetens modstand, hvor eksem-
pelvis treeet, vejret eller ravarerne yder
handveaerkeren modstand i at gore sit
arbejde linezert. Og selvets egen mod-

stand, hvor eksempelvis kunstmaleren
veelger at male et feerdigt maleri over og
starte forfra.

For at illustrere materialitetens mod-
stand bruger Sennett en fortzelling

om udgravningen af jorden under
London. Den egede befolkningstilveekst
i slutningen af det 18. arhundrede gav
incitament til at udvide de menneskelige
bevaegelsesmuligheder til under jorden.
Problemet var dog, at de erfaringer, man
havde fra samme type arbejde i bjerge
og miner, ikke kunne overferes til dette
projekt, da jorden under London var

for ustabil og mudret. Heraf beskriver
Sennett ingenioren Marc Isambard
Brunels arbejdet med at skabe men-
neskelige forudsastninger for at arbejde
under jorden (2009, s. 219-224). Brunels
forseg med at bygge en vejtunnel under
Themsen tog udgangspunkt i mudderet,
og deraf naturen, som en fjende, der
skulle overvindes.

Med forskellige typer af materiel blev det
forsegt at afvise det store pres fra mud-
deret og tidevandet, samtidig med at
tunnellen blev bygget. Det tog i alt 15 ar
at forcere 360 meter under jorden. Efter
Brunels mangeérige arbejde kom andre
ingeniorer til, og med udgangspunkt i
Brunels erfaringer og teenkning skabte
de nyt materiel og konstruktioner, som
lettere og pa kortere tid kunne udgrave
tunnelerne. Udgravninger, som i hojere
grad arbejdede med naturen, og som
skabte et vaesentligt mindre pres pa
konstruktionerne. Naturens modstand
blev pa baggrund af Brunels arbejde nu
ikke set som aggressioner, men positive
frustrationer, som kunne skabe nye
overvejelser, og hvor tolerancen for mod-
standen kunne holdes lzengere. Sennetts
fortzelling om arbejdet under Themsen
frembringer umiddelbart tre mader at
anskue modstandens betydning for
handvaerket pa.
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For det forste er modstanden med til
at skabe en omformatering. Nar mod-
standen i handvaerket opstar, skal det
ikke anskues som begraensninger, men
muligheder for at finde nye lasninger.
Modstanden giver handveerkeren en
mulighed for at se pa udfordringerne
pa andre mader og bruge udfordrin-
gerne til at taenke i nye muligheder

for handvaerket. Nar en kokkeelev pa
erhvervsuddannelserne ikke far en
opskrift pa den ret, hun skal lave, kan
denne frustration og modstand skabe
nye lignende retter med de samme
ingredienser og give eleven nye indsigter
i brugen af kendte ingredienser.

For det andet arbejder modstanden
med talmodighed og evnen til at blive

i en frustreret opgave. Talmodigheden
med modstanden understotter evhen

til drage sken og revidere de opgaver,
der arbejdes med. Talmodigheden kan
beskrives som en suspension af mulig-
heden for at faerdiggere sit handvaerk og
gennem skan og revisioner arbejde frem
mod et mal om at kvalificere arbejdet.
Professor David Pye definerer handvaerk
med en iboende risiko, hvor handvaerket
som udevende aktivitet afhaenger af
demmekraft, behaendighed og omsorg
(Pye, 2015). Den underliggende mod-
stand i arbejdet med handveerk er med til
at undga ligegyldigt og fattigt handveerk
(Pye, 2015, s. 23).

For det tredje handler det om at kunne
identificere sig med modstanden. Den
hollandske uddannelsesforsker Gert
Biesta peger pa identifikation, nar han
formulerer en form for mellemzone, hvor
evnen til at blive i modstanden er det,
som skaber emancipation og selv-
overskridelse og giver mulighed for at
anskue verden anderledes (Biesta, 2015;

Biesta, 2018) Dette argument vil Sennett
veere enig i og tilfeje, at det samtidig
handler om, at identifikationen mindsker
eftergivenheden for modstanden. Nar
héndveerkeren laver en hurtig tilretning
eller en darlig lappelesning, sa har
modstanden overtaget, og det skader
handvaerkets kvalitet.

Dialog

Dialog bliver ofte fremhasvet som
afgerende for menneskets dannelse
(Nepper Larsen, 2017; Gustavsson, 1998).
Betoningen af dialogens betydning for
mennesket ser Sennett som et aspekt

i rummet mellem handvaerkeren og
materialet. | hAndveerket kan der opsta
nye sproglige udvekslinger med de mate-
rialer, som handvaerkeren arbejder med.
Denne ikke-menneskelige forstaelse af
interaktioner (Latour, 2006), som grund-
laget for dialog, opstar, nar handvaerkere
forseger at forsta de materialer, de arbej-
der med. Identifikationen, og dermed

det dialogiske udtryk, kalder Sennett for
antropomorfose (2009, s. 143). Sennett
eksemplificerer antropomorfosen med
fortzellingen om mursten, og hvordan
handveerkere tilleegger sten humane
egenskaber sdsom erlighed, venlighed
og varme. Sennett forteeller, hvordan
man i England, efter romerne rejste hjem,
skulle genrejse handveaerket og maden

at bygge pa. Efter en arraekke med trae
og sten begyndte englaenderne igen
teglproduktionen sidst i det 17. &rhund-
rede. De rede mursten havde i starten en
svingende kvalitet, med misfarvninger
og stor variation i breendingen. | takt med
at kvaliteten af murstenene blev bedre,
blev der opbygget et sprog og en dialog
mellem handveaerkerne og murstenene.
Beskrivelserne af murstenenes kvalitet
blev skabt, alt efter om stenene var
varme og zrlige og kunne forbindes med

en hgj bygningsmaessig og aestetisk kva-
litet. Eller om stenene havde brunsorte
farvetoner og mere lignede “en gammel
mands vejrbidte ansigt” (Sennett, 2009,
s.144).

Det antropomoficerede sprogbrug
skaber et teettere bdnd mellem hand-
veaerkeren og materialet og efterligner en
menneskelig dialog. Antropomorfoser
kommer ogsa til udtryk i andre hand-
veaerksfag som eksempelvis kokkear-
bejdet, hvor ekologiske grensager kan
betragtes som naturlige, aegte, strut-
tende og glade, uden at det kan pavises
naturvidenskabeligt. Med den menne-
skelige dialog mellem handveerkeren og
materialet afviger Sennett fra Arendts
forstéelse af det pluralistiske menneske,
som handler, taenker og fortolker i men-
neskelige feellesskaber (Arendt, 2006).
For at udvikle sig som handveerker er dia-
logen afgerende, men ikke udelukkende
som en menneskelig dialog. Det bliver en
processuel dialog, hvor der kommunike-
res mellem handvaerkeren og materialet,
og hvortil materialerne i dialogen kan
give visuelle, auditive og taktile svar pa
de bearbejdninger, de gennemgar (lllum,
2005). Sproget er en nedvendighed for,
at teenkning kan opsta, men sprog er ikke
kun tale. Gestik, billeder, monumenter
eller fingerbevaegelser kan ogsa beteg-
nes som sprog (Dewey, 2009). Sennetts
fortzelling om murstenen viser, hvordan
sproget og dialogen med materialer kan
have betydning for det handveerk, som
skal udferes. Dialogerne dannes, nar
materialerne bearbejdes, vurderes,
genetableres og skaber forbindelser.

Handveaerket som dannelsesmarkor?
Pa baggrund af en analyse af Sennetts
fortzellinger om tre hdndveaerksmaes-
sige kundskaber tegnes et billede af
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Disse erfaringer er bade kulturelle, faglige og
menneskelige og stiler mod, at handvaerkeren
kan gore sig selvoverskridende og kropslige

erkendelser

handveerkets iboende muligheder for at
understotte dannelse hos eleverne pa de
tekniske erhvervsuddannelser.

Sennetts forteellinger om glaspusteri,
undergrundsarbejde og mursten kan
som naevnt fungere som hermeneutiske
bevaegelser, hvor forteellingerne virker
som dele, der kan fortolke hdndvaerkets
dannelsesmarkerer. Forteellingerne
viser tre meget forskellige forhold i
gentagelser, modstand og dialog, som
alle foregar i forskellige miljoer, med
forskelligt veerktej og med vidt forskel-
lige telos og endemal. Alligevel fortaeller
de ogsa en fzelles historie om udevelsen
af handveerk som vekselvirkning og
muligheden for mennesket for at skabe
forbindelser til verden gennem erfaring.
Erfaringer opnéas, ndr handvaerksmaes-
sige kundskaber enten gentages,
bidrager til modstand eller skaber dialog.
Disse erfaringer er bade kulturelle,
faglige og menneskelige og stiler mod, at
héndvaerkeren kan gere sig selvoverskri-
dende og kropslige erkendelser. Sennett

beskriver ud fra det engelske begreb
experience en dialektik mellem oplevelse
og erfaring. Hvor oplevelsen sikrer, at
erfaringerne ikke bliver instrumentelle.
Og erfaringerne sikrer, at tomme koncep-
ter ikke opstar, som ideer uden veerdi.
Temrereleverne skal i den paedagogiske
praksis ikke kun opbygge erfaringer
med, hvad det teknisk vil sige at bygge
et hus. De skal opleve, hvad det vil sige
at bygge et hjem til en familie, hvor bern
kan vokse op, ga i skole, dyrke sport og
knytte venskaber. For Sennett bliver

det en inspireret erfaringspaedagogik,
men med udgangspunkt i hdndvaerket,
hvor det er kundskaberne, som forleser
mulighederne for dannelse. P4 den made
ender Sennett maske alligevel i Arendts
pluralistiske forstaelse af mennesket og
et erfaringsbegreb, som understattes

af Deweys forstéelse af erfaring som
bade forsegende og relationel (Dewey,
2005, s. 157-158). Sennett kan siges at
have beskrevet nogle méder at forsta
handveerket pa, som ikke betragter hand-
veerket udefra, men ser pa handveerkets

iboende kundskaber som mader at skabe
menneskelige forbindelser til verden pa.

Som handvaerksmaessige kundskaber
kan gentagelse, modstand og dialog
betragtes som dannelsesmarkeorer i

en padagogisk praksis, som er med

til at understotte og forme tekniske
erhvervsskoleelevers dannelse. Leo
Komischke-Konnerup beskriver gen-
tagelser som elevernes muligheder for
en ovende omgang med verden, hvor
eleverne gennem forskellige typer af
gentagelser udvikler deres muligheder
for at skabe et liv som menneskeri en
feelles verden (2018). Gentagelser er ikke
en aktivitet for at undga at lave fejl, men
ifolge Komischke-Konnerup i stedet en
mulighed for at lzere og danne sig som
menneske. P4 samme méade er medet
med modstand elevernes chance for at
mede det fremmede, noget andet end
sig selv som en selvoverskridende, trans-
formativ og emancipatorisk udvikling
(Biesta, 2015; English, 2014; Johansen,
2019; Skov, 2021). De ikke-menneskelige
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Hvis man skal kvalificere en dannelsesforstaelse
for de tekniske erhvervsuddannelser, sa kan det
veere relevant at ga til handvaerket og se pa de
teoretiske, kulturelle, menneskelige, materielle
0g narrative beskrivelser og se pa, hvordan
handveerk ikke blot er et instrumentelt og
manuelt arbejde men ogsa en erfarings- og
dannelsesmulighed.

betydningsskabende muligheder, som
dialogiske processer med materialerne
tilbyder, giver eleverne et indblik i, hvor-
dan materialer kan spille forskellige om
end vaesentlige roller, nar et handvaerk
skal udferes.

Jeg vil afslutte denne artikel med at se
pé, hvilken betydning inddragelsen af
gentagelser, modstand og dialog kan
have for undervisningen pa de tekniske
erhvervsuddannelser.

Betydningen for de handvaerksmaessige
erhvervsuddannelser

Jeg har i artiklen indtil nu afdaekket,
hvordan hadndvaerkets gentagelser,
modstand og dialog kan betragtes som
mulige dannelsesmarkerer. Spergsmalet
er, hvordan disse handvaerkskundskaber
paedagogisk appliceres pa de tekniske
erhvervsuddannelser.

For det forste, og som Tanggaard ogsa
argumenterer for, ma vi veerne om
handveerket som faglighed, godt arbejde
og som centralt for, at videnssamfundet
kan fungere (Tanggaard, 2008b, s. 13).

Det kreever i undervisningssammen-
haenge tid, fordybelse og refleksion, hvil-
ket er dimensioner, som pa de tekniske
erhvervsuddannelser har sveere vilkar.
Dette pa grund af korte og intensive
skoleforlob, hvor mange maél skal nés

pa kort tid, samt uddannelsernes nzere
tilknytning til markedets behov (Ander-
son, 2008; McGrath, 2012). Markedets
behov er repreesenteret pa erhvervs-
uddannelserne gennem faglige udvalg
(bestadende af arbejdsmarkedets parter),
som definerer og fastsaetter malene

for hdndvaerksuddannelserne, sikrer,

at uddannelsernes indhold svarer til

kravene pa arbejdsmarkedet, og fastszet-
ter uddannelsernes varighed og struktur
(Berne- og Undervisningsministeriet,
2022). P4 trods af flere argumenter for,
at erhvervsuddannelserne fremadrettet

i hejere grad ber koble sig til samfunds-
maessige begreber om baeredygtig
udvikling, kapabilitet, ulighed og emanci-
pation (McGrath & Powell, 2016; Powell,
2012), sa ger korte og intense skoleforlgb
med mange udefrakommende vilkar og
lange praktikperioder det svaert at skabe
forudsaetningerne for hdndveerkets dan-
nelsesmarkeorer.

For det andet kraever det, at eleverne
forstar meningen med gentagelser,
modstand og dialog. En studerende pa
diplomuddannelsen i erhvervspaedagogik
beskrev for nylig i en eksamensopgave
udfordringerne med at fa sine temrer-
elever til at lave og gentage saveovelser.

Eleverne kunne ikke se meningen med at
lave de samme gentagelser flere gange
og typen af saveoevelser, og veerktojet,
som blev brugt til evelserne, blev slet
ikke brugt ude pa deres lerepladser. Sa
hvorfor leere noget, som man ikke kan
bruge i praksis, og hvorfor bruge tid pa
noget, som med Sennetts ord ofte frem-
star slevende og kedsomligt? P4 samme
maéade kan eleverne i korte forleb, hvor

de ved, at tiden er knap, let afvise den
modstand, handveaerket stiller dem over
for. Destruere den, som Biesta betegner
det (Biesta, 2015). Og hvorfor i det hele
taget indgéa i en dialog med materialerne,
nar eleverne bade som lzerlinge pa en
leereplads og som nyuddannede hand-
veerkere ikke nedvendigvis har indflydelse
pa de materialer, de arbejder med, som
enten kunden eller mesteren har bestemt
for dem?

Dele af forskningslitteraturen pa
erhvervsuddannelsesomradet peger

pé en nedvendig transition fra marked-
staenkning til mere holistiske tilgange til
undervisningen (fx Viertel, 2010; Pavlova,
2009), hvilket vil kunne skabe grundlaget
for, at hdndvaerkets dannelsesmarkerer
om gentagelser, modstand og dialog vil
kunne fa en sterre betydning. Hvis man
skal kvalificere en dannelsesforstéelse
for de tekniske erhvervsuddannelser, sa
kan det veere relevant at ga til handveer-
ket og se pa de teoretiske, kulturelle,
menneskelige, materielle og narrative
beskrivelser og se pa, hvordan handvaerk
ikke blot er et instrumentelt og manuelt
arbejde men ogsa en erfarings- og
dannelsesmulighed. Dette kan bl.a. veere
med til at udvide forstéelserne af en
héndveerksmaessig uddannelse.
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Der er aktuelt stor opmaerksomhed

pa folkeskolen som en institution, der
ikke alene skal uddanne, men ogsa
danne eleverne til selvbestemmelse og
myndighed og dermed har et dobbelt
formal. Forskningen og diskussionerne
pa dette omrade foregar oftest pa et
teoretisk og overordnet plan, hvilket
kan skabe en ufrugtbar afstand til

den konkrete padagogiske praksis pa
skolerne. Artiklen bygger bro ved at
praesentere analyser af, hvordan lzerere
i folkeskolen oplever spandingsfeltet
mellem dannelse og uddannelse i egen
undervisning. Analyserne peger p3, at
laererne oplever deres praksis som en
stadig vekslen mellem to grundmomen-
ter. Pa den ene side skal de planlaegge,
styre, rammesazette, formidle og dermed
objektivere eleverne og pa den anden
side skal de traekke sig, suspendere

uddanner

deres styring og give plads til, at

eleven kan indtage en subjektposition

i undervisningen. Og her fremhaves
saerligt denne traekken sig som et meget
vigtigt, men ogsa skrobeligt moment,
der nemt tilsidesaettes. Pa baggrund

af analyserne udvikles begrebet ‘den
paedagogiske dobbeltbevaegelse’, der
bestemmes som den stadige vekselvirk-
ning mellem lzererens objektiverende
og subjektiverende handlinger mhp. at
understotte, at eleven bade laerer, hvad
laereren har intenderet, og samtidig
udvikler sin subjektivitet og myndighed.
Dermed udgoer begrebet et praksisnaert
bidrag til forskningen i, hvordan vi kan
forsta og ‘gore’ paedagogisk praksis, der
bade uddanner og danner.

ARTIKEL
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Saledes kommer analyserne til at sta pa et
dobbelt, dialektisk dannelsesbegreb.

Indledning

Artiklen praesenterer analyser, der
indgér i et ph.d.-projekt med titlen "Det
dobbelte formals paedagogik”. Ph.d.-
projektet er motiveret af en interesse i
at undersoge paedagogisk praksis som
en praksis, der er modsaetningsfuld og
dobbelt, idet den bade skal uddanne
eleverne ved at tilpasse dem kulturelt og
kompetencemaessigt til samfundet, og
samtidig skal understotte elevernes dan-
nelse til selvsteendighed og myndighed.
Pa den méade soger projektet at bidrage
til den aktuelle danske og internationale
debat om skolens formal i krydsfeltet
mellem dannelse og uddannelse (Sahl-
berg, 2011; Biesta, 2014; Kristensen,
2012; 2017a; 2017b; Hermann, 2016).

Analyserne, som denne artikel praesente-
rer, sporger specifikt til, hvordan leerere
oplever denne dobbelthed, og seger pa
den baggrund at bidrage med praksis-
naert og empirisk informeret viden, der
kan kvalificere og nuancere forstaelsen
af, hvad undervisning og paedagogisk
praksis er og ber veere. P4 den baggrund
er hensigten med artiklen todelt, séledes
at den:

1. tilstraeber at give indblik i, hvordan
undervisning som bade dannende
og uddannende ser ud fra et leerer-
perspektiv, og

2. forseger at sammenfatte, hvilke
forstéelser af paedagogisk praksis
analyser af disse oplevelser kan
identificere, og fastholde disse i
udviklingen af begrebet om den
pcedagogiske dobbeltbeveegelse.

Dermed bliver artiklens forsknings-
spergsmal: Hvilket bidrag til forstGelsen
af pcedagogisk praksis kan forskning i
lcereres oplevelse af pcedagogisk
praksis - sensibiliseret af begrebet

om paedagogikkens dobbelte formdl

- tilvejebringe?

Artiklen opbygges séledes, at der

forst redegores kort for begrebet om
pcedagogikkens dobbelte formdal som
det teoretiske grundlag og dialektiske
dannelsesbegreb, analyserne er sensibi-
liserede af. Derefter beskrives metoden
som forskningscirkelsamarbejde med
lzerere i folkeskolen. Derpé praesenteres
empiriske eksempler fra analyserne

af leerernes oplevelse af det dobbelte
formal i deres egen undervisning.
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Og endelig vises det, hvordan et nyt
begreb om den pecedagogiske dob-
beltbevaegelse udvikles pa baggrund af
analyserne.

Analysernes teoretiske grundlag

og dannelsesbegreb

Dette spaendingsfelt mellem dannelse og
uddannelse, som analyserne af leerernes
oplevelser er sensibiliserede af, indfan-
ges teoretisk med begrebet om pceda-
gogikkens dobbelte formdl. Begrebet
kan identificeres i gennemgange af
formaélsbeskrivelser fra den danske skole
gennem tiden (Thejsen, 2017) og kan
f.eks. ifelge Hammershgj identificeres
gennem paedagogikkens historie:

"Modszaetningen mellem dannelse og
nytte angar spergsmalet om paedago-
gikkens formal. Historisk betragtet har
paedagogikken altid haft et dobbelt
formal: P4 den ene side er formalet
samfundsnytte (..) og pa den anden side
menneskedannelse" (Hammershgj, 2017,
s.78).

Men begrebet er ikke praecist teoretisk
defineret. Derfor gennemfortes i forste
del af ph.d.-projektet en paedagogisk-
filosofisk undersegelse af felgende
teenkere, der pa tveers af epoker og
traditioner udfolder denne dobbelthed
(analysen er udfoldet i Tange, 2022, in
press):

- Rousseaus dobbelte antropologi (Det
naturlige menneske - samfundsborge-
ren) og kritik af oplysningstaenkernes
enhedstaenkning (Rousseau, 1987;
1997; Lovlie, 2013).

- Kierkegaards eksistensfilosofiske
skelnen mellem det indvortes og det
udvortes og kritikken af idealismens
og seerligt Hegels spekulative system

(Kierkegaard, 2019; Gren, 2002

- Adornos begreb om halvdannelse og
skelnen mellem det oplyste menneske
og det etiske menneske, som kritik af
oplysningen og nyhumanismen som
ensidig (Horkheimer & Adorno, 2004;
Kemp, 2015).

- Biestas skelnen mellem kvalifikation/
socialisation og subjektifikation
og kritik af lzeringstaenkningen som
enhedstaenkning (Biesta, 2014; 2015).

Disse teoretiske positioner peger p3, at
det dobbelte formal ma forstas som en
art paedagogisk paradoks, idet det bade
kalder pa, at skolen skal tilpasse eleven
kulturelt, socialt og kompetencemaes-
sigt til samfundet, hvilket jeg kalder
dygtig- og nyttiggerelse, men samtidig
skal understotte, at eleven bliver
selvbestemmende i eksistentiel forstand
og dermed frit og etisk, hvad jeg kalder
myndigblivelse. Dygtiggerelsesproces-
ser understotter, at eleven udvikler

de kompetencer og feerdigheder, som
samfundet finder nedvendige. Der er
séledes tale om kapacitetsudvidende og
tilpassende processer, hvorved eleven
udvikler, forandrer og tilpasser sig.
Myndigblivelsesprocesser er derimod
eksistentielle processer, der vedrorer, at
eleven forholder sig dbent til sig selv som
menneske og subjekt i verden, med det
sigte frit og samvittighedsfuldt at patage
sig ansvaret for eget liv.

Myndigblivelse handler saledes strengt
taget ikke om, at barnet skal forandres,
men rettere, at det skal blive sig selv.
Deraf folger, at dygtig- og nyttiggerelse
og myndigblivelse stéar i et spaendings-
forhold til hinanden. Biesta kan vise
denne spaending med beskrivelsen af
uddannelse som medet mellem selv-
destruktion, hvor selvet forandres i

medet med verden, over for verdens-
destruktion, hvor verden forandres for at
give plads til elevens selv (Biesta, 2015).
Saledes kommer analyserne til at sta pa
et dobbelt, dialektisk dannelsesbegreb,
der peger pa, at menneskelig udvikling
sker i samspil og modspil mellem myn-
digblivelses- og dygtiggerelsesprocesser,
og samlet som teoretisk begreb altsa
betegnes som pcedagogikkens dobbelte
formadl.

Videnskabsteori og metode

Hensigten er altsé at blive klogere pa
paedagogisk praksis ved at undersege,
hvorledes lzerere oplever dette dobbelte
formal i deres undervisning. Men hvordan
undersoeges dette?

Det videnskabsteoretiske grundlag

bag analyserne er en hermeneutisk-
feenomenologisk tilgang, der tilsiger, at
viden om faanomener kan seges gennem
lcereres oplevelser af disse faenomener,
og pointerer, at viden udvikles i en
cirkelbevaegelse mellem en teoretisk
forforstaelse - her: begrebet om pzeda-
gogikkens dobbelte formal - og en stadig
&ben, undrende tilgang (Heidegger, 2014;
Gadamer, 2007).

Derudover bygger analyserne pa en
almenpcedagogisk forstaelse (Benner,
2010), der peger p4, at paedagogisk prak-
sis er en saeregen mellemmenneskelig
praksis, der bade vedrerer det specifikke,
praktiske og beskrivende - det, lzereren
ger i den pageeldende undervisning

- og det normative, generelle, teoretiske
- det, lzereren ber (Rothuizen, 2019).

Det betyder, at paedagogisk praksis

ikke udtemmende kan underseges
enten teoretisk eller empirisk, men ma
undersoeges i et taet samspil mellem en
teoretisk-begrebslig og en empirisk-
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De [Eleverne] sperger efter sddan nogen
rammer hele tiden, hvor jeg siger, at det skal
egentlig veere, nar | selv er glade og synes,

at den er parat

til at blive afleveret.

deskriptiv tilgang. Dermed adresseres
den debat, som Alexander von Oettingen
har igangsat under overskriften Empirisk
dannelsesforskning, der netop kalder pa
et teettere samspil med det teoretisk-
normative og det empirisk-deskriptive
perspektiv (Oettingen, 2018). P4 den
made bliver samspillet mellem lzreres
oplevelse og det faktum, at analyserne
er teoretisk sensibiliseret af begrebet
om pzaedagogikkens dobbelte formal, det
metodiske belaeg for, at undersoegelsens
fund faktisk vedrerer psedagogisk
praksis.

P& den baggrund udformes metoden
som et participativt forskningscirkel-
samarbejde (Persson, 2008) med tre
teams a tre leerere i en dansk mellemstor
forstadsfolkeskole over 10 méaneder. Hver
maéned afholdtes en forskningscirkel-
dialog med hvert team, og i tidsrummet
mellem samtalerne arbejdede leererne
selvstaendigt med at undersege og
udvikle deres egen praksis inden for
rammerne af aktionslcering (Plauborg,
2007). Forskningscirklerne var derudover

teoretisk sensibiliserede, saledes at
leererne for projektets opstart og ved
den forste forskningscirkeldialog blev
introduceret til begrebet om paedagogik-
kens dobbelte forméal som projektets
teoretiske forforstaelse. Herefter indgik
forforstaelsen som bagtaeppe for de
paedagogiske refleksioner. Med beteg-
nelsen teoretisk sensibiliseret (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 310) understreges
det, at begrebet om paedagogikkens dob-
belte formal ikke indgar som definerende
eller lukkende og dermed dikterer, hvad
lzererne og jeg skal se, men netop er
sensibiliserende, saledes at begrebet
hjeelper til at opbygge sensitivitet over
for elementer i paedagogisk praksis, som
vi - uden begrebet - kunne overse.

Forskningscirkeldialoger

Begrebet om

R S Y
Pcedagogikkens :%;f'{ :;1 '_»_.j_-.{.'ﬂ.‘-

dobbelte formdl [y ]

e
|

f [

Teoretisk sensibiliseret jl}"r} ; '[ﬁ‘u -
Al AL R i
¥ e P i

Aktionsleeringsfund
\L_ ) og -erfaringer
N ]

.:j’r%"'ﬁx Empirisk informeret

1

Forstaelsesudkast




TIDSSKRIFT FOR PROFESSIONSSTUDIER 34

Tema: Dannelse og professioner

Séaledes udgjorde forskningscirkelsam-
talerne et dialogisk og refleksivt rum,
hvor teori, i form af begrebet om
padagogikkens dobbelte formal, empiri, i
form af aktionsleeringserfaringer, og del-
tagernes forstaelsesudkast indgik mhp.
at na til bedre forstéelse af paedagogisk
praksis. Dette er illustreret i figuren
herover.

Empiriske beskrivelser

Analysen af de videooptagede forsk-
ningscirkelsamtaler blev gennemfort
som henholdsvis meningskondensering
af forskningscirkeldialogerne og tykke
beskrivelser af den enkelte laerers
leeringsproces igennem hele forlgbet.
Herunder praesenteres uddrag fra de
tykke beskrivelser af fire af de ni delta-
gende leerere.

Beskrivelse af Else

Else, som jeg leerte at kende som en
seerdeles dygtig klasseleder, blev i pro-
jektet optaget af dette at give eleverne
fri i undervisningen, hvad hun kaldte at
‘'subjektivere’. Hun veelger derfor at foku-
sere pa, om hun i sin ledelsesstil er sa
effektiv og s god til at fjerne modstand
og udfordringer for eleverne, at under-
visningen under hendes ledelse faktisk
fratager eleverne ansvar og selvstaendig-
hed og altsa i hendes forstaelse bliver
ikke-subjektiverende. | den forbindelse
siger Else:

"Det er noget helt grundlceggende, det
er den mdde, jeg bygger det op pd. Hvad
skal der til i min undervisning? Kan man
provokere dem, kan man gere noget?
For, hvis der er nogen, der ligesom
treeder ud af det, sd er jeg hurtig til at
sige: Nej, sddan taler vi ikke her".

"Det er ogsé fordi at specialpcedagogik-
ken fylder meget i mig. SG, nogen af de
bump, der var pé vejen, dem fjerner jeg
aht. de svageste. Det kan jo skcere i mit
hjerte at se en elev fd de der nedsmelt-
ninger i gruppearbejde. Men der er
noget, der strider - og nogen gange, der
har jeg lyst til bare at sige for eksempel:
Find sammen to og to, og sd se, hvad
der sker - fordi det er jo sddan nogen
ting, man kunne arbejde med mere
bevidst. Og der ger jeg bare ncermest
pr. automatik det andet. Jeg ved, at der
sidder elever, der kunne klare mere end
det, jeg ligger ind i min undervisning,
men jeg har sveert ved bare at give los"
(WS 410.12).

Else kommer altsd i tvivl, om hun, i sit
arbejde med at styre og rammesezette
elevernes skoledag, ikke giver plads

til, at de kan opleve selvstaendighed,
frihed, ansvarlighed og de 'bump’, der
folger med dette i undervisningen. Og i
samtalerne i forskningscirklerne tilfojer
kollegaen Sune, som hun arbejder teet
sammen med:

"At man jo bruger meget tid pd at lcere
at styre klassen, men det vi taler om nu
er, at sG er man jo ikke i mdal. SG har man
ligesom bare basen for at sige, at sd er
der styr pd rammerne - og sé skal man
bryde dem ... sG skal man bryde dem”

(3. kI WS 414.54).

"Det kan godt blive lidt en - det er
utrolig dejligt og nemt - det kan blive
virkelig en sovepude til en selv ogsé.
Bare ker videre. Det kan jeg virkelig
meerke pé mig selv. Jeg synes det er
fantastisk dejligt bare at sige: 'Vi kerer
videre', og sé kerer det og alle er sGdan
set glade” (ibid. 15.49).

Pa denne made understotter han Elses
optagethed af, at klasseledelsen som sik-
ker styring af eleverne er god og vigtig,
men ogsa er utilstraekkelig i sig selv og
dermed kalder pa et andet moment i det
paedagogiske, hvor styringen brydes.
Styringen, der sikrer, at det hele foregar
problemfrit, er behagelig og magelig

for leerere, foraeldre og - som senere
empiriske beskrivelser peger pa - ogsa
elever og kan derfor blive en sovepude,
der holder leereren fra ogsa at slippe
eleverne for en stund og lade dem blive
udfordrede, sla sig pa virkeligheden,
samarbejdet og undervisningens indhold.

Beskrivelse af Lasse

| et andet team meader jeg Lasse, som er
en ung og mindre erfaren leerer. Lasse
bliver bl.a. optaget af, at han prioriterer
at instruere meget tydeligt ved under-
visningsstart, hvilket viser sig at veere
kontraproduktivt. Han oplever, at hans
styring ikke viser hen til aktiviteterne,
men star i vejen for dem. Ifelge Lasse
viser dette sig i ...

"opstarten af en idreetstime, fordi her
kommer jeg til at italesaette ret meget
det her omkring dannelse og ansvaret
over for de andre og man skal veere hen-
synsfuld. Men det er ikke som om at det
har nogen effekt, ndr jeg ger det. Det er
naermest modsat, og sd bliver de urolige
og utdlmodige og vil gerne i gang igen”
(Id WS 2, 21.52).

Lasse oplever altsa, at hans instruktion
og styring i undervisningen ikke hjelper,
men naesten haammer eller star i vejen
for elevernes mede med undervisningens
indhold og aktiviteter.
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| det uformelle er laererens plan og metoder,
som har til hensigt at forandre barnet og
dermed positionere barnet som et objekt
for denne forandring, trukket tilbage eller
suspenderet for en stund.

Og lidt senere i samme samtale gar han
helt teet pa oplevelsen af dette med at
styre og ikke-styre eleverne:

"l forhold til det med frigerelse og
styring, som vi snakkede om sidst. Nar
jeg scetter eleverne i gang med noget,
sd teenker jeg hele tiden over, skal jeg
gribe ind nu og styre noget, eller skal de
selv have lov til at kere videre? Og det
vurderer jeg hele tiden pd ny - skal jeg
gere noget nu eller treekke mig tilbage,
skal jeg gere noget nu eller treekke mig
tilbage, sddan igen og igen og igen. Sd
jeg treeffer den beslutning mange gange
i lebet af en lektion" (ibid. 28.48).

Beskrivelse af Erika

| endnu et andet team sidder Erika, en
erfaren dansk- og udskolingsleerer. Som
led i hendes deltagelse i projektet bliver
hun optaget af det vigtige i ikke blot,
hvordan hun styrer eleverne, men lige-
ledes hvordan dette pavirker elevernes
selvstyring. Erika tager udgangspunkt i

en klasse i udskolingen og er frustreret
over, at hun skal styre s& meget, som hun
gor, fordi:

“sd lcerer de det jo aldrig - det skal jo ind
i dem selv - altsg” (ibid.).

Erikas fokus kommer altsa til at handle
om, hvordan hun skal forvalte sin
paedagogiske praksis imellem ydre- og
indrestyring, og her bevler hun med
indrestyringen. Hun oplever, at eleverne
onsker at fastholde hende i den styrende
position, hvilket medvirker til, at hendes
hjeelp reelt bliver ydrestyring. Erika
forteeller:

"De [Eleverne] sperger efter sddan
nogen rammer hele tiden, hvor jeg siger,
at det skal egentlig veere, nér | selv er
glade og synes, at den er parat til at
blive afleveret, og teenker, at det her
bliver godt og de andre vil synes, den er
god. Sddan at de fdr den der folelse ind i
sig selv, i stedet for at jeg hele tiden skal

scette de der rammer. Og novellen bliver
jo ikke bedre, fordi den fylder tre sider.
Det kan veere, at en pé en side er meget
bedre end en pd tre sider. Men det er
sddan nogle ting, jeg prever pé. De der
rammer, dem skal jeg sddan have ind i
dem selv” (DaWS4An 5.40).

Og med udgangspunkt heri beslutter
Erika sig for i sin aktion at arbejde med,
hvordan hun kan styre eleverne pa en
sadan made, at det understotter deres
indre- eller selvstyring.

"Det er ikke kun for at tilfredsstille
lcereren og gere som Icereren siger, men
noget, hvor de skal teenke: Det her, det
fandt jeg sgu selv pd og det er godt som
det er. Det er jo at tage et medansvar,
at tage det der og sige, det er jo mit,

det er mig, det er mig, der laver det her,
det er ikke at gore, hvad lcereren siger.
Hele tiden den der med: hvad er det, jeg
gor - en uddelegering - skubbe det over
til dem selv".
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Dette fordrer, at laereren ma traekke sig fra sin
formelle, givne subjektposition og lade eleven
selv veere subjekt over for undervisningens

indhold.

Sammen med Erika saetter teamet fokus
pa, hvordan hun navigerer mellem sin
ydrestyring og dette at give mulighed
for elevernes indrestyring. Som svar pa,
hvad hun ger, siger hun, at hun styrer,
men samtidig traekker sig:

"Jeg traekker mig jo. Altsé jeg troekker
mig og overlader nogle beslutninger til
dem. Altsd, jeg beslutter ikke sd meget.
Jeg treekker mig. Og ogsd den her med,
at der er mange mdder at gere det pd
og altsd hele tiden give dem nogle valg
selv” (Da WS4 An 10.10).

Beskrivelse af Ida

Ida er en erfaren dansklaerer i udskolin-
gen. | hendes undersegelser gennem
hele forlebet star, hvad hun kalder

det uformelle, centralt. [da forstar det
uformelle som det rum i undervisningen,
hvor hun tilsyneladende slipper den
formelle styring og griber de bolde og gar
med ud ad de tangenter, der "abner sig i
situationen’, som hun formulerer det. Ida

finder frem til, at en af fordelene ved det
uformelle er, at eleverne oplever, at de
kan sperge om alt og dermed teor stille de
'dumme’ og eerlige spergsmal:

"I det rum vi er i nu, der mé man gerne."
(DA WS 3, 11.26), "Det er tilladt at sperge
i ost og vest” (ibid.).

Ida bliver interesseret i at undersege,
hvad det er ved det uformelle, der gor, at
eleverne oplever, at de kan sperge om alt
og dermed i hojere grad viser sig, som de
er. | processen finder hun frem til, at der i
det uformelle ikke er tale om et kravrum.
| det uformelle er leererens plan og
metoder, som har til hensigt at forandre
barnet og dermed positionere barnet
som et objekt for denne forandring,
trukket tilbage eller suspenderet for en
stund. Eleven skal séledes ikke preestere
pa en bestemt made, skal ikke have et
bestemt fagligt niveau eller veere interes-
seret i noget bestemt. Dette frirum giver
plads til, at eleven kan vise sig, som

hun er, og dermed kan Ida beskrive det
uformelle rum pa denne made:

"Ham, min elev, der sidder og graeder
over danskopgaven, fordi han er
ordblind - ndr sddan noget her, det sker,
[det uformelle] sé er han sG meget pé -
han synes, det er sd fedt. Her bliver der
ikke kreevet af ham, men han deltager"
(Da, WS3, 13.45).

Dermed bliver det uformelle rum Idas
udgave af at traekke sig som styrende
og dermed overlade rummet til eleverne,
der kan treede frem med den viden, de
interesser og de forudsaetninger, de har.

Samlet fortolkning

af de empiriske beskrivelser

De empiriske beskrivelser viser ud fra
min samlede fortolkning et speendings-
felt, som leererne forseger at agere i.
Pa den ene side skal de pa den mest
effektive made sorge for, at eleverne
leerer, hvad der er intenderet. Dette gor
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de ved at planlaegge, styre, ramme-
seette, formidle og dermed fastholde et
asymmetrisk forhold mellem leerer og
elev, med lzereren som den styrende og
eleven som den styrede. Men samtidig
med, at leererne udever denne ned-
vendige styring, oplever de den som
problematisk, fordi den fratager eleverne
aktiv deltagelse, selvstaendighed og
ansvarlighed. De udtrykker altsa her,
hvad jeg forstar som en grad af respekt
eller ydmyghed over for elevernes sub-
jektivitet, som styringen tilsyneladende
udfordrer. Lzererne leder derfor vedhol-
dende efter méder, steder, huller, hvor
de kan holde styringen tilbage og lade
eleverne selvstzendigt bevaege sig mod
undervisningens indhold. De tilstreeber,
at denne selvsteendighed ‘kommerind i
eleverne’ ved at eleverne "tager ansvar’,
at de 'veelger’, at de er subjekter. Laererne
finder den i det ‘'uformelle’, i dialogen, i
det uplanlagte, ved ‘at traekke sig’. At lade
vaere med at styre er dermed ikke en
direkte handling, hvor leereren ger noget
med eleven med en bestemt hensigt.
Der er i stedet tale om en resignering, en
given slip, en besinden sig eller en laden
veere. Denne laden veere er behaeftet
med risiko for, at undervisningen bryder
sammen, og behov for tzet relationel kon-
takt til eleven. Dette kalder hos laereren
pé mod, relationel indlevelse og menne-
skelighed. Der er saledes ikke tale om to
metoder, hvor lzereren kan vaelge den ene
frem for den anden, men i stedet om to
bade modsaetningsfyldte og forbundne
momenter, der begge er nedvendige,
men ikke kan forega samtidigt. Derfor
ma de begge skiftevis understottes i en
stadig dobbeltbevaegelse. Den er stadig
eller fortlebende, fordi det ene moment
ikke kan sta alene. Hvis lzereren kun sty-
rer, fratages eleven subjektivitet, og hvis
lzereren kun giver slip, efterlades eleven

alene over for indholdet, hvilket han ikke
selv kan klare, idet han er elev.

Udvikling af begrebet om

den padagogiske dobbeltbevagelse
Saledes peger de empiriske eksempler
pa at se peedagogisk praksis som en sta-
dig vekslen mellem lzererens styring og
treekken sig. For at fastholde dette som
empirisk og praksisnaert ‘fund’ seges det
begrebsliggjort som den paedagogiske
dobbeltbeveegelse. Denne begrebslig-
gorelsesproces beskrives herunder.

Det objektiverende

og det subjektiverende

Der er tale om en bevaegelse mellem

to momenter, som jeg pa baggrund af
analyserne veelger at kalde det objek-
tiverende og det subjektiverende. Det
objektiverende defineres som lzererens
handlinger, der retter sig imod at skubbe
eller fore eleven frem mod undervisnin-
gens indhold og mal. Her bliver eleven et
receptivt objekt for leererens handlinger.
Der er tale om en art magtudovelse fra
leereren over for eleven mhp. at sikre et
bestemt lzeringsudbytte. Denne handling
afleses af det moment, jeg veelger at
kalde det subjektiverende. Det vedrerer
leererens handling i retning af at lade ele-
ven selvstaendigt bevaege sig mod under-
visningens indhold. Her bliver eleven
subjekt, der veelger, handler, beslutter og
har magt. Det objektiverende moment

er dermed det teknisk-didaktiske aspekt
af det paedagogiske, hvor lereren, ved
hjeelp af indsigt i elevernes forudszetnin-
ger og brug af metoder, forer eleven mod
indholdet. Og det subjektiverende er ikke
blot en variation inden for det teknisk-
didaktiske, men udger en overskridelse
eller suspension deraf, hvor lzereren
besinder sig (Iskov & Tange, 2021) p3, at
dannelse, myndighed eller subjektivitet

ikke kan styres udefra, men netop er en
myndig-blivelse. Dette fordrer, at leereren
ma treekke sig fra sin formelle, givne
subjektposition og lade eleven selv veere
subjekt over for undervisningens indhold.

Det subjektiverende moment som en
laden veere eller en ikke-handling finder
paralleller i begrebet om paedagogisk
negativitet (Rousseau, 1997; Gruschka,
2011; Oettingen, 2001). Begrebet
understreger, at udviklingen af men-
neskelig frihed ikke kan ske gennem
direkte, positiv pavirkning, idet man, jf.
det paedagogiske paradoks, ikke kan
styre friheden frem. Kierkegaard uddyber
denne negativitet som en made at
understotte elevens andelige, eksisten-
tielle udvikling:

"l udvortes Henseende er det let at see,
naar det @ieblik indtreeder, da man

tor lade et Barn gaae alene, i aandelig
Henseende er det ikke saa let. | aandelig
Henseende er Opgaven saare vanskelig,
og man kan ikke frikjebe sig fra den

ved at holde en Barnepige og kjebe en
Gangkurv. Kunsten er bestandig at veere
tilstede og dog ikke at vcere tilstede, at
Barnet faaer Lov til at udvikle sig selv,
medens dog Overskuelsen deraf staaer
tydeligt for Een. Kunsten er i allerheieste
Grad efter den sterst mulige Maalestok
at overlade Barnet til sig selv, og at
udtrykke denne tilsyneladende Opgiven
saaledes, at man tillige ubemcerket veed
Beskeed om Alt” (Kierkegaards SV, bind
6,s.209).

Det subjektiverende som negativ tilgang
bliver dermed ikke en passivitet, men

en indirekte aktivitet, som Kierkegaard
beskriver som dette at veere der pa en
sadan made, at eleven tror, at man ikke
er der, og som Ida ligeledes viste med
sit begreb om det uformelle, hvor hun
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tilsyneladende overlader initiativet til ele-
verne, men faktisk ger det fuldt bevidst
for at give plads til elevernes subjektivi-
tet. Det subjektiverende som indirekte
handling kalder dermed ikke, som det
objektiverende, pa direkte handlinger,
planer, metoder og didaktikker, men
rettere pa laererens subjektivitet i form
af mod, autenticitet, menneskelighed og
en villen barnet pa barnets preemisser og
ikke som middel til at n& et mal.

Dobbeltbevaegelsen som vekselvirkning
Da hverken det subjektiverende eller

det objektiverende er tilstraekkeligt i sig
selv og begge momenter ikke kan foregéa
samtidig, udfolder undervisningen sig
som en skiftende bevaegelse mellem de
to, hvor de begge gensidigt udelukker og
kalder pa hinanden. Dette forseger jeg
at indfange ved at kalde bevaegelsen for

en stadig vekselvirkning. Dette peger
pa, at det er leererens opgave at undga,
at undervisningen enten forstener i ren
objektivering som en autoriteer position,
jeg veelger at kalde overobjektivering,
eller i ren subjektivering som en lais-
sez faire-position, jeg veelger at kalde
oversubjektivering.

Konklusion

Pa baggrund af analyser af leereres
oplevelser af egen paedagogisk
praksis, sensibiliseret af begrebet om
padagogikkens dobbelte formal, vises
det, at leererens undervisningsopgave
ikke alene bestar i at udfere en reekke
varierede didaktiske handlinger, mhp. at
fore eleven frem mod undervisningens
indhold, men at disse handlinger i en
stadig vekselvirkende bevaegelse ma
afleses af, at leereren holder sig tilbage,

for at invitere eleven til selv at tage sty-
ringen - at veere subjekt. Dette empirisk
informerede bidrag til forstaelsen af,
hvad undervisning er og ber veere, sages
fastholdt i skitsen til et nyt begreb, den
pcedagogiske dobbeltbeveegelse, som
udvikles pa baggrund af analyserne.
Begrebet beskriver paedagogisk praksis
som en stadig vekselvirkning mellem
objektiverende og subjektiverende
handlinger fra laereren i bestraebelsen
pa at navigere i spaendingsfeltet mellem
skolens dannelses- og uddannelsesop-
gave.

Forhabningen er, at begrebet kan indga
som empirisk informeret og praksisnaert
bidrag til en teoritung og til tider praksis-
fjern diskussion om, hvordan vi skal
forsta og udeve undervisning, der lever
op til paedagogikkens dobbelte formal.
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Dannelse og ingenierfaglighed

Dannelse

International tvaervidenskabelig forsk-
ning i ingenioruddannelse og praksis
(Christensen et al., 2007, 2009, 2019

og 2022 under udgivelse) peger p3, at
ingeniorens forstaelse af det 'sociale’ er
underprioriteret og diskursivt italesat
som blode versus harde tekniske disci-
pliner. Resultatet er ofte medvirkende til
en kulturel forarmelse af vores livsver-
den. Derfor er der behov for et dannel-
sesperspektiv i ingenioruddannelserne.
Et perspektiv, der tager udgangspunkt i
samfundets demokratiske, kulturelle og
menneskelige udfordringer. Et sddant
perspektiv lader sig aktualisere i det
omfang ingenioruddannelserne bliver
forstaet som det, de i virkeligheden

er, nemlig heterogene socio-tekniske

uddannelser. Dannelsesdiskussionen
har primaert vaeret fort i forhold til de

padagogiske professioner, og ingenior-
professionen bliver ofte overset.

Dette bidrag rader bod pa dette ved at
diskutere en dannelsesforstaelse for
ingeniorprofessionen og ingeniorud-
dannelserne. Fremskrivningen af det
sociale og etiske ansvar, der ligger i
ingeniorernes virke i demokratiske
samfund, kalder pa John Deweys demo-
kratiske dannelsesforstaelse (Dewey,
2011). Artiklen fremskriver, hvordan
denne dannelsesforstaelse kan tilbyde
en gentzenkning af ingeniorfaglighed
og ingenioraktivitet, der kan bidrage til
demokratiske og ansvarlige lesninger af
samfundsmaessige udfordringer.

Begrebet dannelse og dannelsesforstaelser
dukker ofte op i uddannelsesdebatten

som svar pa en krise, nar en gaeldende
konfiguration af uddannelsessystemet ikke
laengere kan levere pa sine lofter.

Introduktion:

Hvorfor dannelse og hvorfor nu?
Begrebet dannelse og dannelsesfor-
staelser dukker ofte op i uddannelses-
debatten som svar pé en krise, nar en
geeldende konfiguration af uddannelses-
systemet ikke laengere kan levere pa
sine lefter. Dannelse skal derfor i hoj
grad ses som et mod- og problematise-
ringsbegreb i forhold til den geeldende
konfiguration af uddannelsessystemet
(Hammershgj, 2017). At dannelse netop
nu er blevet et centralt tema i uddannel-
sesdebatten, méa derfor ses i sammen-
haeng med instrumentaliseringen af
uddannelsessystemet i sin helhed. Med
den neoliberale forestilling om Konkur-
rencestaten har folkeskolen ikke lzengere
som sin primaere opgave at danne den
enkelte "til at veere borger eller deltager

i et demokrati, men at udvikle den
enkelte til 'soldat’ i nationernes konkur-
rence” (Pedersen, 2011, s. 172). | forhold
til de videregdende uddannelser har en
lignende udvikling fundet sted, siden
universitetsloven af 2003 under mottoet
Fra forskning til faktura tradte i kraft
(Wright et al., 2020). Dens tilsvarende
politiske epistemologi udpeger, hvilken
type viden og hvilke kompetencer der
skal malstyres efter. Dette kombineres
med en malrettet stotte til innovation

og etableringen af en ivaerksaetterkultur,
der favoriserer STEM-uddannelserne. |
en refleksion over udviklingen péa de vide-
regdende uddannelser diskuterer Hanne
Leth Andersen (2021) dannelse som
‘professionsdannelse’ og understreger
affiniteten mellem faglig professions-
dannelse og menneskelig almendan-

nelse, og hun bestemmer professionel
dannelse som: “faglig demmekraft, etik
og faglig handlekompetence, kritisk
taenkning og kreativitet, og samtidig
haenger det taeet sammen med personlig
myndighed, medborgerskab og ansvarlig
og reflekterende forholdemade” (ibid.,
s.171).

Men er det relevant og nedvendigt at
bruge store og hojtidelige ord om dan-
nelse, demmekraft, etik, kritisk teenkning,
osv. for alle professioner? Er mange
professioner netop ikke kendetegnet
ved deres instrumentelle tilgang, og er
det ikke tilstreekkeligt, at uddannelses-
systemet forsyner de studerende med
de instrumentelle kompetencer, som
eftersperges pa arbejdsmarkedet? |
denne artikel diskuterer vi relevansen af
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dannelse i ingenieruddannelserne - her-
under hvilket dannelsesbegreb der kunne
veere relevant for ingeniarer. Ingenierpro-
fessionen ses ofte som indbegrebet af
en instrumentel fornuft. Dette kommer
f.eks. til udtryk i Joseph Herkerts (2001)
praecise karakteristik af ingenierkulturen
og ingeniermaessig professionalisme:

“The prevailing engineering culture is
readily recognized from both inside and
out. Engineers are no-nonsense problem
solvers, guided by scientific rationality
and an eye for invention. Efficiency

and practicality are the buzzwords.
Emotional bias and ungrounded action
are anathemas. Give them a problem to
solve, specify the boundary conditions,
and let them go at it free of external
influence (and responsibility). If problems
should arise beyond the work bench or
factory floor, these are better left to
management or politicians” (Herkert,
2001, s. 410).

| en systematisk analyse af dannelsesbe-
grebets anvendelse i naturvidenskaberne
har Jesper Sjéstrém og hans medforfat-
tere (Sjéstrom et al., 2017) identificeret
fem forstéelser af dannelsesbegrebet,
som ogsa potentielt kan have relevans
for ingeniorprofessionen: 1. Wilhelm von
Humboldts klassiske dannelsesbegreb, 2.
Anglo-amerikansk ‘liberal education’, 3.
Skandinavisk folkedannelse, 4. Demo-
kratisk dannelse, og 5. Kritisk herme-
neutisk dannelse. Dannelsesbegrebet
har imidlertid ikke veeret fremherskende

i hverken den danske eller den interna-
tionale litteratur om ingenierfaglighed

og ingenigruddannelse (jf. Christensen
et al,, 2007, 2009, 2019; Mitcham, 2020;
Michelfelder & Doorn, 2020; Vallor, 2022).
Vi mener imidlertid, at det demokratiske
dannelsesideal har en seerlig relevans

for ingenieruddannelser, og vi vil med

udgangspunkt i John Deweys pragma-
tistiske dannelsesforstéelse illustrere

dette.

Ingeniorfaglighed:

En heterogen socio-teknisk storrelse
Som professionelle medvirker ingeniorer
til at skabe sdvel samfundets materielle
som dets teknologiske infrastruktur -
men ogsa indirekte og direkte og pa godt
og ondt de sociale og kulturelle rum, som
vi bebor. Ingeniarprofessionen spiller en
helt afgerende rolle for overgangen til
den antropoceaene tidsalder (Jagodzinski,
2018). Ingenigrer er med til at danne
vores samfund og os alle som individer
og borgere. De radgiver, de virker som
projektledere, og de medvirker til at
skabe nye produkter, ny viden, veekst

og nye arbejdspladser, og de virker som
undervisere i ingenieruddannelserne.
Ingenierers teknologiske lesninger
skaber i vid udstraekning en teknologisk
infrastruktur for andre professionelles
arbejde - f.eks. i sundhedssektoren og
uddannelsessektoren. | ingenieruddan-
nelserne indgéar design af teknologiske
artefakter og teknologisk problemlesning
som centrale dele af curricula, ligesom
ogsé ingenioretiske overvejelser eksplicit
eller implicit inddrages. | modsaetning til
beskrivelser af praktisk ingenierarbejde,
som giver tekniske aspekter privilegeret
status, vil en mere nuanceret og veaegtet
fremstilling ogsa fremdrage hetero-
geniteten af de elementer, der indgar i
teknologisk problemlesning, kompleksi-
teten og kontingensen i maderne, hvorpéa
elementerne forbindes, og den méade,
lesningerne tilvejebringes gennem ofte
konfliktfyldte forhandlingssituationer
mellem de mange akterer, som indgar

i arbejdet (Gravel et al., 2020). Her er

det vaesentligt at bemaerke, hvordan

det sociale indgéar epistemologisk i
ingenierarbejdet, og hvilke muligheder
og udfordringer det giver. Grunden til,

at dette er vaesentligt er, at der hurtigt
opstar et demokratisk underskud i det
asymmetriske forhold mellem ingeniorer
og borgere i forhold til at handtere
eksistentielle risici ved ny teknologi.
Ingenierer har som udviklere og teknisk
kyndige en privilegiet adgang til teknolo-
gien, mens brugere af teknologi og andre
professionelle ofte blot eksponeres

for de feerdige teknologiske lesningers
konsekvenser og risici. Det er dette
demokratiske underskud, der kalder pa
en dannelsesforstéelse i ingeniorfaglig-
heden, og det er netop dette underskud,
der motiverer os til at fremdrage Deweys
dannelsesforstéelse.

For at illustrere heterogeniteten i inge-
nierfagligheden og de socio-materielle
dynamikker i forbindelse med ingeniorers
designovervejelser tager vi udgangs-
punkt i et typisk eksempel vedrerende
konstruktionen af en bro:

“building a bridge that connects two
communities is a technical feat, but
success requires social and contextual
understanding; designers engage the
communities where the bridge will be
built, soliciting and addressing concerns,
and they explore issues like esthetics,
traffic flow impacts, and how the new
bridge will affect the community” (Gravel
et al., 2020, s. 6).

Heterogeniteten af elementer, der indgar
i designprocessen, er sociale, materi-
elle, skonomiske, politiske, tekniske,
miljemaessige, trafikmaessige og ofte
som i broeksemplet aestetiske. Det

ses umiddelbart, at udfaldsrummet for
sammenfejningen af elementerne er kon-
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Selvom der i uddannelsessystemet findes
en anerkendelse af, at ingenigrer ogsa har
benhov for 'blode” kompetencer, ses disse
imidlertid oftest som et mindre supplement
til en instrumentel teknisk uddannelse, og
Ikke som en integreret og afgerende del af
uddannelsen indlejret i dens epistemologi.

tingent, idet en &endring af et eller flere
af elementerne kan foretages og skabe
alternative lesninger. En s&dan aendring
kunne opsta i en fornyet forhandlings-
situation, hvor nye miljekrav, usikkerhed
eller ny viden dukker op eller, hvor ekono-
miske rammer indsnaevres. Ingeniermaes-
sige lesninger er mangfoldige, og flere
alternative lesningsstrategier kan tages i
brug. Alle lesninger har fordele og ulem-
per, og ingenigrerne ma lebende afveje,
hvilke fordele og ulemper der er accep-
table i situationen givet de konkrete
begraensninger, som findes i situationen.
| afvejningen af lesninger indgér enten
eksplicit eller implicit etiske overvejelser.
Heterogeniteten er i vid udstraeekning

et vilkar for alt professionelt arbejde.
Ingenierfaglighedens gennemgribende

betydning for det moderne samfunds
teknologiske infrastruktur ber imidlertid
padrage sig szerlig opmaerksomhed, da
den i vid udstreekning danner de tekno-
logiske rammer for andre professionelles
og brugernes udfoldelsesrum.

Internationalt er ingenioretik et forsk-
ningsfelt og undervisningsfag i egen ret.
Undervisningen i faget varetages ofte
af fagfilosoffer eller andre specialister,
og der hersker en forestilling om, at
etisk demmekraft er en nedvendig
kompetence, som ingenierer ma tilegne
sig ved siden af den teknologiske viden.
Denne opsplitning af det tekniske og det
etiske er udtryk for en generel malra-
tionel tankefigur i moderniteten, der
opererer med en reekke dikotomier som

eksempelvis social/teknisk, harde/blede
kompetencer, middel/mal, fakta/vaerdier
og individ/samfund. Overvindelsen af
den slags ufrugtbare dikotomier méa tage
udgangspunkt i et naturalistisk, ikke-
reduktionistisk menneskesyn, der tager
heterogeniteten alvorligt. Et sddant
menneskesyn ma ogsa veere i stand til
at forholde sig kritisk til eksistentielle
risici ved ny teknologi. Ingenierfilosoffen
Carl Mitcham peger pa det eksistentielle
demokratiske underskud borgeren
oplever vis-a-vis ingeniererne.

“The distinctive existential contradic-
tion in which we find ourselves is that
although objectively engineering is now
critical to human well-being, it is not a
way of life that is able to be either episte-
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Genteenkningen ma starte med at
rekonstruere, hvad vi grundleeggende skal
forsta ved ingeniorfaglighed. Den traditionelle
forstaelse af ingeniorfaglighed er steerkt
knyttet til naturvidenskaben.

mically or politically by the masses and
thus impossible in any approximation of
a democratic regime. Neither engineers
nor social scientists nor humanities
scholars are paying sufficient attention
to this problem in the political philosophy
of engineering” (Mitcham, 2022).

Selvom der i uddannelsessystemet
findes en anerkendelse af, at ingeniorer
ogsa har behov for ‘blede’ kompetencer,
ses disse imidlertid oftest som et mindre
supplement til en instrumentel teknisk
uddannelse, og ikke som en integreret og
afgerende del af uddannelsen indlejret i
dens epistemologi. Hvis der skal rettes
op pa denne skavhed, er det nedvendigt
at gentaenke ingenioruddannelserne og
ingeniorfagligheden i lyset af et dannel-
sessyn, der gor op med modernismens
tendens til at teenke i dikotomier. En
sadan gentaenkning ma vaere grundlaeg-
gende og indebeere en rekonstruktion

af de epistemologiske preemisser for
forstaelsen af ingeniarfaglig dannelse.

John Deweys dannelsesforstaelse

De klassiske forstaelser af dannelse
(Bildung) har ingen umiddelbare koblin-
ger til demokrati. Her ses dannelse enten
som individers ‘indre’ myndiggerelse og/
eller som individers tilegnelse af en insti-
tutionelt kanoniseret kundskabsbase
med rod i en kulturel tradition (gennem
socialisering). Disse individcentrerede
og aestetiske forstaelser af dannelse,
som opstod i det 18. &rhundrede (Lovlie,
2002), insisterer pa subjektets selvbero-
enhed vis-a-vis samfundet, og koblingen
til samfundet - f.eks. gennem deltagelse
i sociale og demokratiske processer -
etableres kun som et middel for de auto-
nome individers praktiske samordning,
men altsa ikke som en forudsaetning for
selve dannelsesprocessen.

John Dewey peger p4, at individ/
samfund-opsplitningen ma overvindes,
og at den tilknyttede epistemologi ma
rekonstrueres, sa individer og samfund
ikke ses som hinandens modseetninger,
men derimod som hinandens forud-
saetninger. | Deweys rekonstruktion af
epistemologien (1997) er erfaringsdan-
nelse og selvdannelse (identitetsdan-
nelse) ikke adskilte storrelser, men
derimod processer, der udfolder sig, nar
organismer (her mennesker) interagerer
med deres omgivelser. Disse processer
forandrer og danner bdde omgivelserne
og organismerne igennem gensidige,
vekselvirkende transaktioner. Dannelse
(Bildung) méa for Dewey derfor forstas
som en kreativ og emergent transforma-
tion af mennesker (individer) og deres
omgivelser (samfundet) i en kontinu-
erlig erfaringsdannelsesproces, hvor
mennesker forseger at tilpasse sig til
omgivelserne - og tilpasse omgivelserne
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til menneskelige behov. For Dewey bliver
dannelse derfor en transformation af
mennesker og samfund i én bevaegelse.

Dannelse forstés altsd som en social
erfaringsdannelsesproces, og koblingen
mellem uddannelse og demokrati er
afgerende i Deweys filosofi (Dewey,
2011). Dewey forstar nemlig demokratiet
og den demokratiske indretning af sam-
fundets institutioner som en intelligent
made at rammeseaette erfaringsdan-
nelsen, og uddannelse som en intelligent
made at stimulere erfaringsdannelsen.
Mennesker gor sig hele tiden erfaringer,
nar de handler, men erfaringsdannelsen
kan geres mere eller mindre intel-

ligent. Den demokratiske indretning

af samfundet og systematiseringen

af erfaringsdannelse igennem institu-
tionaliserede uddannelser er imidlertid
seerligt velegnede til at sikre menneskers
overlevelse og blomstring i en fremtid,
som i sin natur er usikker. Uddannelse
og demokrati giver mennesker mulighed
for pa systematisk vis at udforske og
forholde sig eksperimenterende til deres
omgivelser og at forholde sig kritisk og
reflekteret til gamle og nye vaner, ideer
og initiativer. Dewey skriver:
“Democracy is the faith that the process
of experience is more important than any
special result attained, so that special
results achieved are of ultimate value
only as they are used to enrich and
order the ongoing process. Since the
process of experience is capable of being
educative, faith in democracy is all one
with faith in experience and education.
All ends and values that are cut off from
the ongoing process become arrests,
fixations. They strive to fixate what has
been gained instead of using it to open
the road and point the way to new and
better experiences.” (2008, s. 229).

Nar bern og unge mennesker gennem
uddannelse introduceres til en kund-
skabsbase, mener Dewey, bor dette ikke
ske med henblik pa, at de dogmatisk
tilegner sig viden fra kundskabsbasen,
men derimod med henblik pa at de

kan laere kritisk at udforske aktuelle
problemer og udfordringer pa baggrund
af de ressourcer, som kundskabsbasen
stiller til rddighed for dem. Tilsvarende er
formélet med det deliberative demokrati
ikke blot en styreform, der kan sanktio-
nere og legitimere et flertals holdninger,
men derimod at institutionalisere en
dialogbaseret styreform, hvor forskellige
holdninger kan udforskes, kritiseres,
brydes og kvalificeres med henblik pa at
treeffe intelligente og legitime beslutnin-
ger.

Deweys dannelsesforstaelse er - som
hans filosofi generelt - et opger med den
mentalistiske subjekt og individ centre-
rede taenkning. Dannelsesprojektet er
for Dewey ikke primeert et intellektuelt,
mentalt projekt, der skal forme individer
pa baggrund af et naermere specificeret
seet af veerdier og/eller en kanoniseret
vidensbase. Hans filosofi og dannelses-
forstéelse er derimod instrumentel i den
forstand, at den fremskriver intelligente
metoder, der saetter mennesker (orga-
nismer) i stand til at kunne interagere
med deres omgivelser med henblik pa
at realisere deres mal, at udvikle sig og
blomstre - og i sidste instans overleve
som biologiske organismer. Her er den
helt centrale metode udforskning af
problemer (inquiry) (Dewey, 2008).

| stedet for at handle instinktivt,
spontant eller mekanisk i forhold til
omgivelsernes stimuli og de problemer,
man meder, er mennesker i stand til

at tove og udszette deres respons. Nar
mennesker tover og standser op for at

reflektere over, hvordan de skal forszette
deres handlingsmenster, udsaetter de
deres dom midlertidigt og overvejer/
udforsker forskellige udfald af poten-
tielle handlemenstre. P4 baggrund af
refleksionen kan de sé& faelde en dom og
fortsaette aktiviteten - nu informeret af
et nyt handlemeanster, der forhabentlig
saetter dem i stand til at fortsaette deres
forehavender og realisere deres mal. Nar
dommen er faeldet, opleves situationen
som ny preeget af sikkerhed og betryg-
gelse, og aktiviteten kan fortsaette.
Problemet er nu lest, og (del)malet er
opnaet. Gennem uddannelse og delta-
gelse i det deliberative demokrati dannes
mennesker saledes ifelge Dewey til at
soge og finde intelligente lesninger pa de
problemer, som de mader.

Gentankning af ingeniorfaglig
dannelse’

Deweys filosofi fremhaeves ofte som en
‘ingeniorfilosofi'. Den er naturalistisk og
instrumentalistisk, den er handlings- og
problemorienteret, og den laagger vaegt
péa, at veerdier aldrig er absolutte, men
altid mé& balanceres i konkrete middel-
mal-relationer. Kan Deweys dannelses-
forstéelse bruges som et udgangspunkt
for at gentaenke ingeniorfagligheden
med henblik pa at rette op pa det
demokratiske underskud, der eksisterer
mellem borgere/laegmaend og profes-
sionelle ingeniorer?

Gentaenkningen ma starte med at
rekonstruere, hvad vi grundlaeggende
skal forsta ved ingeniorfaglighed.

Den traditionelle forstaelse af inge-
nierfaglighed er steerkt knyttet til
naturvidenskaben (jf. Mitcham, 2020;
Davies, 2002). The Cambridge Dictionary
definerer ingeniorfaglighed (engineering)
som “the use of scientific principles to
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design and build machines, structures,
and other items, including bridges,
tunnels, roads, vehicles, and buildings”
(Cambridge Dictionary/’engineering’).
Denne definition er ikke forkert, men
den kommer ikke ind p& de motiver og
formal, der ligger til grund for ingeni-
orfagligheden. Ingenierfaglighed bliver

i definitionen - efter vores opfattelse
med rette - anset som instrumentel:
Ingenierer bruger naturvidenskabelige
teorier og metoder til at designe og
konstruere teknologiske artefakter.

Men definitionen mangler at adressere
ingenioraktivitetens formal - dens "telos’.
Med ingenierprofessionens "telos’ mener
vi et formal, der er sammenligneligt med
men forskelligt fra for eksempel lzege-
professionens, hvis "telos’ er sundhed:
"Sundhed er mal for leegevidenskaben, et
skib er mal for skibsbyggerkunsten, sejr
for den militeere kunst og rigdom for den
okonomiske kunst” (Aristoteles, 2000,

s. 31). Derved ser ingenigrprofessionen
ikke ingenierfaglighedens grundlaeg-
gende praktiske og formalsorienterede
rationale, og den klarger ikke, at ingeni-
orfagligheden altid méa vurderes i forhold
til sociale og menneskelige veerdier og
standarder. Den klarger med andre ord
ikke, hvorvidt den ingenierfaglige lesning
er god eller darlig set i lyset af, hvad der
var formélet med den.

Et bedre udgangspunkt for en gen-
teenkning ser ingenierfaglighed som en
malorienteret aktivitet, der sigter mod

at designe og konstruere teknologiske
artefakter og systemer, og som udnytter
fysiske faanomener med henblik pa at til-
fredsstille menneskers mal - oftest men
ikke nedvendigvis altid ved at benytte
sig af naturvidenskabelige principper,
teknikker og resultater.

Denne gentaenkning af ingeniorfaglighe-
den udmeerker sig ved ikke at reducere
ingenierfaglighed til en 'ren’, neutral,
dis-interesseret 'anvendelse’ af natur-
videnskaben. Den anerkender derimod,
at ingeniorfaglighed altid fungerer som
et middel til at opnd menneskers mal.
Ingenierfaglighed bliver altid udfert med
henblik péa at realisere seerlige formal. For
at leere og forsta ingeniorfaglighed er det
derfor ikke tilstraekkeligt blot at tilegne
sig naturvidenskabelige teorier og meto-
der - teorier og metoder ma tilegnes med
henblik pa at kunne gere noget, og det er
lesningen af menneskers problemer, der
udger formalet for ingenioraktiviteter.

Det er denne pointe, som Deweys dan-
nelsesforstaelse kan hjzelpe os til at se.
Deweys kritik af den herskende kognitivi-
stiske "tilskuer teori om viden' indebeerer,
at leering og videnstilegnelse er en aktiv,
engageret, formalsdrevet, affektiv og
kropslig bedrift, der altid finder sted i en
social kontekst. | forlaengelse af denne
pointe ma ingenierfaglighed betragtes
som en specialiseret professionel
aktivitetstype, der anvender forskellige
udforskningsmetoder - savel specialise-
rede naturvidenskabelige metoder som
social- og humanvidenskabelige metoder
tilligemed mere hverdagslige raesonne-
mentsformer - for at lese problemer og
tilfredsstille menneskers mal.

| stedet for at definere ingenierfaglig-
hed som "anvendt’ naturvidenskab méa
ingenierfagligheden gentaenkes som en
praktisk aktivitet, der anvender specia-
liserede metoder og teknikker fra savel
det naturvidenskabelige som det human-
og socialvidenskabelige felt med henblik
pé at lese presserende problemer, som
mennesker star over for.

Den Dewey-inspirerede ingeniermaessige
dannelsesforstaelse er grundlaeggende
instrumentel. Den installerer ikke et
absolut szt af veerdier eller et fast
indhold - f.eks. naturvidenskabelige
fagfelter - for ingeniorfagligheden. Den
treekker derimod péa en bred socio-
teknisk forstéelse, der anerkender, at
ingeniermaessige problemer altid har
en heterogen karakter, der kalder pa
tveerfaglige lesninger.

Barrierer og muligheder for realisering
af en demokratisk dannelsesforstaelse
for ingenioruddannelserne

Deweys demokratiske dannelsesforsta-
else er i hoj grad motiveret af de hyper-
komplekse problemer, som menneske-
heden stéar over for i vores globaliserede
verden. | en tid, der er praeget af sociale
og miljemaessige kriser og omveeltninger
(global opvarmning, pandemier, truet
biodiversitet, skonomisk og social
polarisering, racisme, informations- og
cyberkrige for blot at naevne nogle), kan
problemer sjaeldent leses gennem et
teknisk fix. En isoleret teknisk ekspertise
bliver derfor i stigende grad utilstraek-
kelig, og der kaldes pé interdisciplineer,
dedisciplineer og problemdrevet uddan-
nelse og forskning, der taenker teknologi
og samfund sammen (jf. Frodeman,
2014).

Men dette er pa ingen mader nemt -
og der er flere grunde til dette. Mange
af barriererne skal findes i de faglige
og uddannelsesmaessige traditioner,
som har formet ingenieorfagligheden

pa baggrund af monofaglige og natur-
videnskabelige discipliners rationaler.
Den dominerende model i ingenierud-
dannelserne har traditionelt baseret sig
pa et taet pakket curriculum med fokus
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Deweys demokratiske dannelsesforstaelse er
| h@j grad motiveret af de hyper-komplekse
problemer, som menneskeheden star over

for i vores globaliserede verden.

pa STEM-disciplinerne, og stoftreengsel
bruges ofte som et argument for ikke at
inddrage human- og samfundsvidenska-
belige vinkler. Og selv nér det erkendes,
at der er behov for ikke-naturviden-
skabelig viden - f.eks. i erkendelsen af,
at kommunikativ kompetence og etisk
refleksion er p&kraevet i ingeniorarbejdet
- bliver denne viden ofte ikke i tilstreek-
kelig grad integreret i uddannelsen,

men far kun en plads i form af lesrevne
‘add-on’-kurser. Uddannelsesforskere
peger p3, at der hersker en traditions- og
vaneforankret modstand i forhold til

at dbne ingeniorfaglighed mod andre
end naturvidenskabelige og snzevert
tekniske discipliner (f.eks. Xavier et al.,

2022; Cheville, 2022; Borsen et al., 2018).

Mange af de forseg, der i Danmark er
gjort for at gere ingenieruddannelserne

mere tvaerfaglige og holistiske, har
imidlertid haft vanskelige vilkar i det
eksisterende uddannelsessystem og pa
det etablerede ingeniorarbejdsmarked
(f.eks. Buch, 2016; Juhl & Buch, 2019;
Petersen & Buch, 2016). At disse bar-
rierer har vanskeliggjort en realisering af
en demokratisk dannelsesforstéelse af
ingenioruddannelserne aflyser imidlertid
ikke betimeligheden af den demokratiske
dannelsesforstaelse - tveertimod peger
tilstedeveerelsen af barriererne netop

pa behovet for, at dannelsesforstaelsen
bliver tydeligere og bedre indarbejdet i
ingenieruddannelserne.

Konklusion

Nyorienteringen mod dannelse i
uddannelsesdebatten skal, som vi har
argumenteret, ses som et tegn p3, at

den traditionsbundne og vaneoriente-
rede teenkning i uddannelsesverdenen
er utilstraekkelig. Reaktualiseringen

af behovet for at se uddannelseri et
dannelsesperspektiv - og ikke blot som
et instrumentelt middel for konkur-
rencestaten - kan potentielt bidrage

til et opger med indgroede traditioner
og vaner i uddannelsessektoren. Det
afgerende er imidlertid at identificere en
dannelsesforstaelse, der er tidssvarende,
og som adresserer de aktuelle udfordrin-
ger og problemer i samfundet. Deweys
demokratiske dannelsesforstéelse stiller
ressourcer og paedagogiske formater til
rédighed for en nyorientering og skaber
et udgangspunkt for at genbeskrive
ingenieruddannelserne pa et socio-
teknisk grundlag.
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The importance of educating global
citizens, citizens whose mindset or
‘gaze’ is global rather than national or
parochial, has been widely recognized.
Despite this, critics have argued that
the emphasis on fostering ‘skills,
knowledge, attitudes, and values’
reveals the neo-liberal underpinnings
of global citizenship education. | argue
that this overlooks the transformative
nature of global citizenship education,
and, drawing on recent work in the
intersection between transformative
education and Bildung, maintain that
educating for global citizenship may be
understood as a form of global Bildung
in which the professional plays a key
role.

Introduction

Over the past decade, calls for the
importance of fostering global citizens,
citizens whose mindset or ‘gaze’
(UNESCO 2014: 14) is global rather than
national or parochial, have become
increasingly prominent in international
policy and education discourse (UNESCO
2014, 2015, 2018; Sant et al. 2018). This
has had a significant impact on national
curricula and education policies in a
number of countries, and in a string of
recent curriculum revisions the inter-
national push towards a more globally
oriented citizenship education has given
way to a greater emphasis on concepts
such as ‘democracy’, ‘sustainability’,

and ‘citizenship’ in primary and second-
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The professional, by embracing a Gadamerian
conception of Bildung as a form of reciprocal
learning process, can play an important role in
the Bildung of global citizens.

ary education. The topic has also been
addressed in the literature on teacher
education (Yemini, Tibbitts and Goren
2019), and gradually, although rather
more slowly, the notion of the global
citizen has begun to have an impact on
teacher education programs, with the
developments of courses and even whole
degrees dedicated to global citizen-
ship in pre-service teacher education
(Schugurensky and Wolhuter 2020).

So far, however, the issue has received
less attention in the study of profes-
sions - and in particular, in examining
the role of the teacher; the professional
primarily tasked with instilling a global
mindset in future citizens. But how are

teachers, which traditionally have been
understood to receive their mandate
from and operate in a specific (national)
political-historical context, expected

to contribute to bridging the local and
the global - what has become known as
the glocal - in the endeavour to foster
citizens whose mindset is global? Can
teachers claim a special professional
competency in cultivating global citizens,
and if so, what would this be? And should
they engage in the venture of educating
global citizens, or would this make them
complicit in the neo-liberal commodifica-
tion of education, whose emphasis on
global skills and competencies is inimical
to the free and liberal Bildung of future
citizens?

In this short paper, however, | cannot do
more than broach some of these issues
and will limit myself to propose, in brief
outline, a notion of Bildung conducive to
cultivating the global citizen, as well as
gesture at a role for the professional in
this process. In making my case, | begin,
in the first section below, by arguing
that global citizenship education must
properly be understood as a trans-
formative education, and, drawing on the
recent comparison between transforma-
tive education and Bildung, that we are
justified in thinking of it as a form of
global Bildung. In the second section

of this paper, | briefly examine what it
means to hold that that education is
transformative. In contrast to much work
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in the literature on transformative educa-
tion, which emphasises the importance
of the transformative experience, | argue
that undergoing or having undergone an
experience is not a necessary require-
ment for personal transformation.
Instead, | suggest that transformation
can be the result of what | call a trans-
formative vicarious experience, the kind
of experiences one can have by imagin-
ing how things appear (or feel) from the
perspective of another. In the third and
final part of this paper, | briefly explore
the role of the professional in this pro-
cess. While at first sight external to the
process, | argue that the professional, by
embracing a Gadamerian conception of
Bildung as a form of reciprocal learning
process, can play an important role in the
Bildung of global citizens.

Global citizenship education

as global Bildung

Global citizenship education has been
described as a ‘framing paradigm’
(UNESCO 2014: 14) that ‘aims to be
transformative, building the knowl-
edge, skills, values and attitudes that
learners need to be able to contribute
to a more inclusive, just and peaceful
world’ (UNESCO 2015: 15). These are
distributed across a cognitive, a socio-
emotional and a behavioural domain,
and it is stressed that ‘for education to
be transformative, knowledge (cognitive
domain) must touch the heart (socio-
emotional domain) and turn into action
to bring about positive change (behav-
ioural domain)’ (UNESCO 2018: 2).

Despite this, however, not everyone has
been convinced about the references
to equity and universal human flourish-
ing. Some have asked for whom global
citizenship education really is intended,

arguing that its primary beneficiary is
the affluent Westerner (Pashby 2011).
Moreover, believing it to be wedded to
neo-liberalism - the “attempt to replace
political judgement with economic evalu-
ation” (Davies 2014: 19) - has led some to
argued that global citizenship education
is ‘not directly about education at all, but
about how education can best develop
human resources to serve the needs of
the globalized economy’ (Angus 2017:
339).

These are not isolated attacks, and

the critique of what is perceived to be
the neo-liberal underpinnings of global
citizenship education seems to have
become increasingly vocal over the past
years. However, while there is ample
reason to take seriously the more gen-
eral critique of the neo-liberalisation of
education (Robertson and Nestore 2021),
and while particular attempts to educate
for global citizenship may be said to be
poorly masked attempts to capitalise

on the notion of the global citizen, this
does not undermine the framework or
idea of a global citizenship education. It
should be clear that however faulty some
initiatives and programmes appear, the
notion of educating for global citizenship
is intended to be transformative. But
what is it for global citizenship education
to be transformative? What is it for the
(cognitive) skills to ‘touch the heart’, and,
as a result, ‘turn into action’?

Over the past forty-odd years, much
work in transformative education has
sought to explain the transformative
process; the change and development in
our ‘frames of reference’ (Mezirow 1978:
104) by which we structure our beliefs,
values, self-image and behaviour. In
recent years, this has led to a compari-

son between transformative education
and the much older concept of Bildung
- ‘a philosophical concept’, as Thomas
Fuhr argues, ‘that refers to processes of
cultivation of human capacities as well
as to the end state of this process, the
state of being educated, cultivated,

or erudite’ (Fuhr 2017: 3). While there
are some significant difference
between transformative education and
Bildung in terms of research methods,
stages of life covered, as well as their
theoretical and philosophical founda-
tions, ‘[b]oth approaches,’ Fuhr, Laros
and Taylor argue, ‘analyze complex,
prolonged learning processes in which
learners reconstruct basic assumptions
and expectations that frame their
thinking, feeling and acting’ (2017: ix).

While Bildung and transformative
education may seem to overlap, there
remains the question whether the former
can happily be conjoined with the term
‘global’ so as to give rise to the notion of
a global Bildung. As Philip Gonon notes,
‘Bildung is based originally on a specific
cultural context’ (2017: 259) and so have
to be ‘adapted’ to fit an increasingly glo-
balized world. The concept, in its original
formulation, was closely associated with
Enlightenment philosophy, sprang out of
a social and economic context that no
longer exist, and - in the latter half of the
19t century - was often given a nation-
alistic gloss, asserting the supremacy of
the German culture over those of other
European nation-states (Fuhr 2017: 9).

The problem of ‘adapting’ the concept of
Bildung to a globalized world, however,
seem to pertain primarily to the clas-
sical conception of Bildung. On this
conception, as Hans-Christoph Koller
(2021) argues, Bildung was conceived
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Paul and Quiggin, it seems, have set the
bar too high by insisting that having the
experience is a nhecessity for undergoing
a transformation.

as an interplay between the self and a
fairly stable world. However, given the
pace of change in contemporary society,
he argues, Bildung ‘can no longer be
thought of as a progressive appropria-
tion of this world, but must be newly and
differently determined in light of the
increasing speed at which knowledge,
normative orientations of action, and
cultural norms become outdated’ (Koller
2021: 636). Today, Bildung must be
understood as a self-reflexive or higher
order change in which not only the self
is amenable to change, but where ‘how
people act toward and relate to the
world, other people, and themselves

is subject to radical transformation’
(Koller 2021: 636). In this process, fixed
ideological, political or religious identities
can come unhinged, and interpret-

ing Bildung as a process in which the
cultural context of which we are a part
is itself subject to change thus seems to
support the conclusion that Bildung can
be transposed from ‘a limited national or
Western tradition and [give rise t0] .. an

understanding of what we might mean
by a global form of bildung’ (Gustavson
2014: 110). Still, a question seems to
remain: How do these changes come
about? What initiates, as Koller (2021:
635) rhetorically asks, this transforma-
tion or Bildungsprozess?

Transformation and

the transformative experience

Despite a certain cultural and psycho-
logical resistance, we clearly are capable
of change. Even if it may not happen very
often, a piece of art, a new acquaintance,
or a new perspective, may thrust us onto
a new path that up until now may have
been ‘either unforeseeable or seemingly
unforgeable for us’ (Yacek, Rédel, and
Karcher 2021: 529).

These transformations, however, may
seem perplexing. ‘One of the most
enduring mysteries of the human experi-
ence’, as Yacek, Rdédel, and Karcher notes
(2021: 529), ‘is our capacity to undergo
profound changes in the values, modes

of thought, self-conceptions, and guiding
ideals that have given shape to our lives.’
However, while there is a long tradition

in philosophy, literature and the arts of
exploring these transformative process,
it has become increasingly difficult, they
argue, to define and delimit education
that seeks to be transformative from
other pedagogical approaches and prac-
tises. Addressing the issue in a recent
special volume on transformative educa-
tion, Yacek Roédel, and Karcher claim
that without a way of distinguishing
transformative from non-transformative
education, the concept is in danger of
meaning ‘just about anything under the
pedagogical sun’ (2021: 532).

In querying the notion of a transforma-
tion, considerable attention has been
devoted to the transformative experi-
ence; the episode that brings about

and may be said to be the direct causal
explanation of the transformation. In a
recent book-length study of the phe-
nomenon, Laurie Ann Paul distinguishes
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In line with the terminology above, opening
up for this kind of indirect transformative
experiences, we seem justified in speaking
of what we may call vicarious transformative

experiences.

between what she calls an epistemically
transformative experience, one ‘that
teaches you something you could not
have learned without having that kind of
experience’, and a personally transform-
ative experience, that ‘changes you in
some deep and personally fundamental
way' (2015: 761). Appearing together, they
constitute what she labels a transforma-
tive experience - ‘an experience that

is both epistemically and personally
transformative’ (Paul 2015: 761).

In many ways this is an appealing
account of transformation. It distin-
guishes ‘mere’ epistemic transformation
from a full transformative experience,
and at the same time explains their
relation. Transposed to the domain of
formal education, however, it neverthe-
less seems too demanding, making it a

mystery how education can be trans-
formative. This becomes clear when we
note that a key claim of Paul’s account,
further developed in a paper co-authored
with John Quiggin, is that ‘for an experi-
ence to be transformative, it needs to
involve a type of experience a person
hasn't had before’' (2021: 561). Emphasis-
ing that it must be a new kind of experi-
ence able to bring about the epistemic
transformation, which in turn can lead

to a personal transformation, having the
experience is described as a ‘psychologi-
cal necessity’ (Paul and Quiggin 2021:
561). ‘Without having the experience,’
they argue, ‘the individual would not be
transformed, that is, they would not have
these new capacities or experience these
changes in psychological attitudes’ (Paul
and Quiggin 2021: 561). Examples of this
kind of experience are; giving birth, los-

ing a parent, gaining a new sensory abil-
ity, having a traumatic accident, winning
an Olympic gold medal, participating in
a revolution, having a religious conver-
sion (Paul 2014: 16). These, and similar
experiences however, are not readily
available in an educational setting, and
so if having these kinds of experiences
is a prerequisite for transformation, it
seems that no personal transformations
can be forthcoming in formal education.
Paul and Quiggin, it seems, have set the
bar too high by insisting that having the
experience is a necessity for undergoing
a transformation.

In many ways, however, this seems quin-
tessentially what we mean by a transfor-
mation. How else could we be brought
to experience the kind of deep personal
changes characteristic of personal
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transformation, unless it was through
a novel transformative experience? We
thus seem to be facing a dilemma; either
transformative experiences requires a
kind of experiences the person hasn't
before, in which case there can be few
or no transformative experiences in
formal education, or transformative
experiences do not require these kind
of new experiences, in which case it is
hard so see what distinguishes them
from ‘mere’ epistemic transformations.

Perhaps there is a way out of the
dilemma, however. Experiences are
first-personal, and closely connected to
experiences, but that does not mean that
we are wholly cut off from them unless
they are our own. Even if we do not per-
sonally undergo an experience, we may

- at least to some extent - imagine what
it would be like to be in the situation of
someone else. This is a common enough
phenomenon, and even if we may not be
able to imagine everything, that does not
mean that we cannot use other, closely
related experiences from our own past to
approximate the thoughts and feelings
of others. In these situations, rather

than having the feelings or thoughts
ourselves, we would be entertaining a
vicarious emotion - an ‘emotion that one
person experiences when reflecting on
the emotion of another’ (Prinz 2011: 214).

There are many nuances in the literature
on what empathising in this sense

would entail, e.g. whether it would entail
imagining being myself in another’s situ-
ation (Goldie 2011), or being another in
that situation (Coplan 2011), or perhaps
something else entirely. Each of these
will surely impact what we can and will
imagine, but even if there are some
situations which we cannot fully imagine,

why assume that it cannot leave some
transformative imprint, some subtle and
imperceptible transformation behind?
Paul and Quiggin themselves notes
how transformative experiences may be
sometimes ‘short-lived and intense, [or]
perhaps gradual yet substantive’ (2021:
561), and compare transformation to a
‘Kuhnian scientific revolution’ - the slow
build-up of experience that, when it
becomes too much, topples the existing
world view and leads to a radical trans-
formation. Why insist that only personal
experience can do this? We do after all
sometimes respond with distress and
agony to the pain of others or come to
see things in a new light by taking the
other's perspective, so why could not
this cause a similar change, even if in

a more subtle or gradual way? In line
with the terminology above, opening up
for this kind of indirect transformative
experiences, we seem justified in
speaking of what we may call vicarious
transformative experiences.

Transformative education

- and the role of the professional?

The suggestion that we may experience
a transformation without first having to
undergo a transformative experience
should be a welcome one in transforma-
tive education. Unlike in everyday life,
we are seldom able to reproduce the
transformative experiences of life and
death in formal educational settings

- a feat which in any case does not seem
particularly desirable - and so have to
rely on other pedagogical tools to bring
about personal transformation in the
classroom. T he imagination, aided by
the use of historical, literary and cultural
sources seems to have this power, and
thus seems to provide a good substitute.
But what role does the teacher play in

this transformation, brought about by
vicariously entertaining the beliefs and
feelings of another?

A partisan view of the significance of
the teacher in this process is offered in
Reimagining our futures together: A new
social contract for education (UNESCO
2021). A key claim in the report is that

in reimagining education for the future
‘teachers must be at the centre and
their profession revalued and reimagined
as a collaborative endeavour which
sparks new knowledge to bring about
educational and social transformation’
(UNESCO 2021: 80). ‘Teachers’, we are
told, ‘are key figures on whom possibili-
ties for transformation rest’ (UNESCO
2021: 80).

Traditionally, however, Bildung has

been considered to be a form of self-
education. It ‘refers to an event’, as
Koller notes, ‘that takes place between a
self-acting subject and its material and
social environment’ (2021: 633). This
understanding is echoed by Thomas
Fuhr, who bluntly states that on the clas-
sic Humboldtian conception of Bildung,
‘Bildung is an act of the self, the learner,
not the educator’ (Fuhr 2017: 7) - even

if he seems to qualify this by adding,
that ‘once academic freedom is granted
to universities, students and teachers
will join together to mutually promote
both their Bildung and the sciences’
(Fuhr 2017: 7). Despite this qualification
however, the emphasis on the self-acting
individual seems to compromise the role
of the teacher in the Bildungsprozess. If
the process is self-driven - and neces-
sarily so - what role can the teacher play
in forming global citizens?
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't is precisely by acknowledging the need
to be part of, rather than an outside
authority, that the teacher can contribute
to the Bildungsprozess; as a participant
in a continuously unfolding enquiry.

Unperturbed by this worry, Paul and
Quiggin have argued that the educator
plays a crucial role as an aid or guide in
the process. ‘[E]ducators’, they argue,
‘have long experience of observing and,
at least in their aspirations, guiding this
process. Their second-person perspec-
tive allows them to understand the
bounded awareness of their students
and to help to expand that awareness’
(Paul and Quiggin 2021: 575). Unlike the
students, teachers do (or should) have a
much broader understanding and thus
also a responsibility for their students’
development as active citizens - thereby
underscoring the ‘role of the educator as
being to catalyze transformation’ (Paul
and Quiggin 2021: 576).

In order to understand Paul and Quiggin’s
suggestion however, we must be wary of
not undermining a key feature of Bildung
along the way. Already in Humboldt's
account, Bildung was characterised by

a negative freedom - a freedom from
constraints to pursue the widest possible
range of questions. So-called rhetorical
or pedagogical questions which the
teacher asks in order to elicit the correct
answer, is not considered a form of Bil-
dung (cf. Grondin 2018), and so a diversity
of situations and the freedom to explore
questions without a fixed answer was, as
Henrik Bohlin states, ‘the main conditions
for Bildung' (2017: 393). These precondi-
tions seems even more pertinent in an
increasingly globalized world, and so the
sense in which the teacher can be a guide
in a global Bildungsprozess cannot be as
someone herding the pupils towards the
correct answer.

In what other ways could the teacher
serve as a guide? There is a long tradi-
tion in education of perceiving the
teacher in Socratic terms; as a kind of
midwife or gadfly incessantly poking at
his interlocutors’ claim to knowledge,

and it is an image that seems to fit the
concept of Bildung well. This debunking
of false beliefs and the undermining of
unwarranted certainty is undoubtedly an
important prerequisite to a more proper
appreciation of the other’s point of view,
and a reminder of the importance of
adopting a certain modesty or epistemic
humility in our dealings with the other
and the world. However, for empathy

- and thus for a vicarious transforma-
tive experience to take place - it is not
enough simply to unearth our biases and
prejudices. What is required is a more
active engagement with the other by
imagining what the world would look like
from their perspective.

In Hans Georg Gadamer’s hermeneutic
reinterpretation of Bildung, the Socratic
image is taken up and developed to
encompass these added dimensions.

A key element in Gadamer's conception
of the gebildete, as Jean Grodin argues,
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is the readiness to ‘admit as plausible
(literally, to value) the thoughts of other
persons’ (2018: 12). Quoting from
Gadamer’s Truth and Method, this
entails, he argues, ‘keeping oneself open
to what is other - to other more univer-
sal points of view’, and that to ‘distance
oneself from oneself and from one’s own
private purposes means to look at these
in the way others see them' (Grodin 2018:
11). This seems particularly relevant in the
context of a global Bildung, for ‘[w]hen
we strive to understand other cultures,’
as Grodin rightly notes, ‘we cannot do

so assuming our culture is superior’
(2018:16).

This criteria, however, pertains not only
to the pupil or student, but has implica-
tions for the role of the teacher, or the
professional, in the Bildungsprozess.
Contributing to a global form of Bildung,
the teacher must, it seems, not only
work to undermine existing erroneous

or facile beliefs in his or her students,
but actively encourage the students to
‘admit as plausible’ - to see the value

of - the thoughts and perspectives of
far-off others, as a kind of propaedeutic
to assuming the perspective of the other.
Even more vexing, however, the teacher
must also conceive of the possibility that
he or she not only has the answers, but
the questions wrong. Continuing with
our Gadamerian analysis, Bildung, as

Bohlin has argued, is ‘doubly negative;
neither the solutions nor the problems
are pre-defined, or at least need not be
so' (2013: 396).

This may seem a tall order for the profes-
sional and appears, paradoxically, to
entail relinquishing some of the expert
knowledge often associated with profes-
sionals. While teachers are clearly a step
ahead when it comes to appreciating the
value of the educational process itself, if
there is no expert knowledge which can
explain their role in educating for global
citizenship, it may seem that their claim
to privilege as professionals is weak-
ened. On the other hand, however, it is
precisely by acknowledging the need to
be part of, rather than an outside author-
ity, that the teacher can contribute to
the Bildungsprozess; as a participant in
a continuously unfolding enquiry. This
was a key element of Gadamer's herme-
neutics and one that leaves room for the
professional in his or her quest to con-
tribute to the Bildung of global citizens.

Concluding remarks

In our day and age, defined in large part
by the many and interconnected global
challenges confronting us, the need to
educate citizens whose moral outlook
goes beyond nation and kin seems
fundamental to our future survival and
success. As a consequence, global

citizenship education, which has been
described as a ‘framing paradigm’ that
aims to bring about a more just and
peaceful world, has become “one of

the fastest growing educational reform
movements today” (Dill 2012: 541). As

a transformative education, however,
seeking to cultivate ‘informed, engaged
and empathetic citizens’ (UNESCO 2014:
11), global citizenship education may be
enriched by the much older Bildung-tra-
dition, and may fruitfully be understood
as a form of global Bildung.

This raises some questions about how to
understand the transformative process
- and what role the teacher can play in
this process. Insisting on the necessity
of the transformative experience, as
some scholars have, seems to undercut
the possibility of a transformative edu-
cation; and as a self-directed process,
the teacher seems cut off from the Bil-
dungsprozess. By drawing on Gadamer's
hermeneutic reinterpretation of Bildung
however, the professional can be rein-
stituted to a place of prominence; as a
participant in the continuous questioning
of what it means to be a global citizen.
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Min ambition med dette docentur er at
styrke det spirende forskningsfelt for
postkoloniale studier af velfeerdsprofes-
sionelt arbejde, som bade forsknings-
maessigt, samfundsmaessigt og ikke
mindst professionelt i hej grad er blevet
aktualiseret inden for de seneste fem ar.
Denne ambition har rod i en grundlaeg-
gende nysgerrighed p4, hvordan kulturel,
etnisk og racialiseret mangfoldighed
héndteres i det velfaerdsprofessionelle
arbejde. En nysgerrighed, der reekker

ud over herskende integrations- og inklu-
sionsparadigmer, hvor minoriteten bliver
gjort til repreesentant for mangfoldig-
heden, og majoriteten far lov til at
passere upaagtet med retten til at
rumme, tolerere, integrere og inkludere.
Séledes er jeg interesseret i velfeerds-
arbejdets skyggesider, selv nar der
arbejdes med de bedste intentioner

og viljer om at sikre det gode liv, som
nogen tydeligvis nyder mindre godt af
end andre. Spergsmalet er, hvordan vi
kan udforske velfeerdsarbejdets med-
delagtighed i opretholdelsen af socialt
uretfaerdige strukturer i en globaliseret
og polyvalent verden, nar velfeerdsprofes-
sionelle tilsyneladende arbejder for det
gode og retfeerdige. Som svar pa dette
spergsmal vil jeg angive en ubehagets
etik som afsaet for at anleegge postkolo-
niale, dekoloniserende og normkritiske
perspektiver pa velfeerdsarbejdet og
slutteligt abne op for at forstad denne
slags forskning som en art affirmativ
kritik i velfaerdsprofessionsforskningen.

Velfaerdsarbejdets gode viljer

Hvad mener jeg egentlig med velfeerds-
arbejdets gode viljer? Forst og fremmest
er velfeerdsarbejdet historisk set baret
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af progressive liberale kraefter, hvilket

fx kommer til udtryk i de skriftliggjorte
principper for Peedagoguddannelsen i
VIA: "Peedagoger tager udgangspunkt

i at skabe de bedst mulige vilkar og
muligheder for de mennesker, de arbej-
der med. Altid i et samfundsmaessigt
perspektiv” (VIA Peedagoguddannelsen,
2020, s. 6). Velfeerdsarbejdet har altsa
grundleeggende til hensigt at sikre indi-
videts ret til udvikling, selvrealisering og
det gode liv, samtidig med at dette sker

i et samfundsmaessigt perspektiv, hvor
der skal sikres en sund og stabil arbejds-
styrke. Velfeerdsarbejdet er fyldt med
hjaeelpende hjerter og stettende haender,
hvilket fx kommer frem i velfaerdsprofes-
sionernes professionsetiske principper:

Sygeplejersken har ansvar for at yde
omsorg, i den hensigt at patienten
oplever velveere (Dansk Sygeplejerad,
2014, s. 5).

Lcereren vil med samme engagement
pdtage sig medansvaret for hver enkelt
elevs opdragelse og undervisning
(Danmarks Leererforening, 2002, s. 3).

Socialrddgiveren har i kraft af sin
professionelle kompetence og sin kon-
takt med udsatte og sdrbare grupper
et scerligt ansvar for at vise omsorg og
forebygge, modvirke og afhjcelpe, at
borgeren lider social ned (Dansk Social-
radgiverforenings resolutionsudvalg,
2011, s.10).

Velfeerdsarbejdernes hjerter er medfeo-
lende, tolerante, inkluderende - og deres
varme hander hjelper, stotter, kompen-
serer, udvikler og opdrager. P4 denne
made er velfeerdsarbejdet omsvaermet af
en velmenende uskyld. Selvom profes-
sionerne er sig deres professionelle defi-

nitionsmagt bevidst, er det veerd fortsat
at undersage, hvori definitionsmagten
bestar, og hvilke effekter den har og for
hvem. For som Jean-Paul Sartre skriver i
forordet til Fordemte her pd jorden: "hvis
hele systemet, selv jeres ikke-voldelige
ideer, er betinget af en tusind &r gam-
mel undertrykkelse, vil jeres passivitet
placere jer i raekken af undertrykkere”
(Fanon, 1963, s. 25, min oversaettelse).

Ubehagets etik

Sartres advarsel kan bruges til at udvikle
en ubehagets etik, som kan hjelpe

os med at forholde os kritisk til det,

der umiddelbart fremtraeder som det
selvfolgeligt gode. Nar jeg séledes lader
min forskning styre af en ubehagets
etik, traekker jeg pa Michel Foucaults
begreber om "ethics of discomfort” og
"positiv kritik” (1997; jf. Padovan-Ozdemir,
2016). Dette indebzerer at forsta sin egen
meddelagtighed i genstandsfeltet qua de
spergsmal, man stiller, og den horisont,
man veelger at orientere sig mod - men
ogsa qua de spergsmal, man ikke stiller,
og de horisonter, man ikke orienterer

sig mod. At veere styret af ubehaget

kan altsa forstds som en overskridende
praksis, hvor man ogsa stiller kritiske
sporgsmal til egne forskningsspergsmal
og horisonter - og tvivler. Det indebaerer
ogsa at kunne fole et ubehag ved det,
der alt for let passerer som det mest
naturlige i verden - fx at omsorgsop-
gaven handler om at sikre udvikling og
selvrealisering til gavn for den enkelte
savel som samfundet. Et ubehag, der kan
afstedkomme spargsmal som: Hvem er
"den enkelte"? Hvordan ser hen ud, hvad
laver han, hvad dremmer hun om, hvor
kommer de fra? Hvad betyder velfaerds-
arbejdets udviklingsimperativ for den
enkelte og samfundet? Er det et problem
ikke at udvikle og integrere sig?

Pa denne méade indebzerer ubehagets
etik en positiv kritik, der arbejder inde fra
praksis ved at problematisere velfeerds-
arbejdets selvfelgeliggjorte problemer
og lesninger. Dette star i modszetning til
at arbejde med en negativ kritik, der vur-
derer velfaerdsarbejdet ud fra eksterne
kriterier. Nar man oparbejder en positiv
kritik indefra, kreever det en vis grad

af (u)lydighed; dvs. at man pa den ene
side beskriver genstandsfeltet pa dets
egne praemisser og pa den anden side
fremkalder dets ambivalenser og para-
dokser i et slags negativ-billede. Derfor
foreslar jeg ligeledes at aktivere et
apparat af hjemsegelses-metodologier,
som gor det muligt at indfange det, som
speger i velfeerdsarbejdets handtering

af mangfoldigheden (Hvenegéard-Lassen
& Staunaes, 2019). Velfeerdsarbejdets
spegelser er det, der bade er og ikke er
til stede. Spegelser er dem, vi troede vi
havde begravet, men som bliver ved med
at spege i baggrunden, og som vi til sta-
dighed forseger af begrave. Med andre
ord er spogelser dem eller det, der skaber
problemer og ger os usikre og perplekse.
Sociologen Avery Gordon skriver, at
spegelset refererer til den socio-politiske
og psykologiske tilstand, der opstar

ndr tingene ikke er pd deres plads,

ndr spraekkerne og lappelesninger

er blotlagte, ndr folk, der burde vecere
usynliggjorte, treeder frem uden at gere
antraek til at gd igen, ndr oprerte folelser
ikke kan gemmes veek, ndr noget andet,
noget anderledes fra fortiden synes at
kreeve sit opger (2008, s. xiv, min over-
seettelse).

Fx nar mangfoldigheden forstyrrer vel-
feerdsarbejdets indforstdede og univer-
saliserede menneskesyn pa, hvem den
enkelte er, og hvad den enkelte kan og vil.
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Tid til at stille nye sporgsmal

Ubehaget ved velfeerdsarbejdets hand-
tering af mangfoldigheden kalder pa en
problematisering af velfeerdsarbejdets
omgang med de Andre: Hvorfor har bern
med sprogstettebehov i dansk ogséa brug
for en anden skole, sa forzeldrene der-
med bliver frataget retten til frit skole-
valg? Hvordan forholder vi os til religiese
symboler og bekleedninger i offentlige
velfeerdsinstitutioner, og hvorfor vaekker
de sa steerke folelser? Hvad er det, der
skal tolereres, nar velfeerdsprofessionelle
skal drage omsorg for flygtninge? Hvilke
national-kulturelle og identitetspolitiske
magtkampe udspiller sig om bernenes
mad i bernehaven? Hvem skal de hetero-
seksuelle bade med, og hvornéar skal de
bekendtgere deres seksualitet for resten
af klassen? Hvornar og hvordan gik
socialt boligbyggeri fra at veere velfaerds-
statens stjerneprojekteringer af det
gode liv med lighed, sundhed og grenne
omrader til at blive sorte ghetto-huller
stobt i beton, hvor tidlig indsats ikke

kan blive tidlig nok og méaske helst helt
skal ophere med forflytningen af sakaldt
ikke-vestlige beboere? Velfaerdsarbej-
dets gode viljer og interventioner over
for dem, der betragtes som problematisk
anderledes og afvigende, viser, hvordan
velfeerdsarbejde i hej grad har social
ordensskabelse og stabilisering som
omdrejningspunkt. Dette er muligvis
ogsa forklaringen p4, hvorfor identitets-
politiske magtkampe udfolder sig i fuldt
flor pa velfeerdsarbejdets arenaer, hvor
velfeerdsprofessionelle er i fuld gang med
at fa styr pa den uregerlige mangfoldig-
hed af de Andre baern, unge og voksne.

Identitetspolitik - geelder alle

Nar jeg her henviser til identitetspolitiske
kampe, henviser jeg til majoritetens savel
som minoriteternes investeringer i kam-

pen om retten til at veere "den enkelte”
samt definere og nyde det gode liv i vel-
feerdsstaten. Idet velfaerdsprofessionelle
nyder et statssanktioneret mandat til
netop at definere "den enkelte” og “det
gode liv”, er det fra et dekoloniserende
og normkritisk perspektiv nedvendigt at
afdaekke den specifikke majoritetsposi-
tion, som velfaerdsprofessionelle erken-
der verden ud fra - og dermed punktere
myten om velfeerdsarbejdets uskyld. Nar
jeg taler om identitetspolitik skal det
altsa forstds modsat den udbredte opfat-
telse af identitetspolitik, som tilsiger, at
politiske kampe udgar fra bestemte iden-
titeter. | stedet vil jeg med inspiration fra
den postkoloniale racismeforsker Walter
D. Mignolo foresla, at vi forstar og arbej-
der med identitetspolitik, hvor identitet
udgar fra det at veere placeret bestemte
steder i samfundsstrukturen, som ger
det muligt for dig at leve et mere eller
mindre privilegeret liv. Det er altsa disse
steder i samfundsstrukturen, "hvorfra

en identitet baseret pa politik (og ikke
politik baseret pa identitet) er opstaet”
(Mignolo, 2007, s. 492, min overseettelse).

Postkoloniale perspektiver

pa velfardsarbejdet

Som eksempel p4, hvordan modernite-
tens ordenskabelse og frelse spager i det
velmenende velfaerdsarbejde, vil jeg her
citere fra et sprogpaedagogisk undervis-
ningsmateriale:

Sprog er et veerktej, som man mé

kunne hdndtere, ndr man vil kontakte
andre, fremfere sine hensigter, kunne
sige fra, pdvirke andre, lave sjov, vise
respekt, indhente informationer og
opfatte humor og ironi. Sproget har
mange facetter med et helt repertoire
af ord, udtryk, tonefald, tryk og sted,
som man kan veelge imellem. Sproget er

nedvendigt, for at man kan udnytte sine
demokratiske rettigheder, f& adgang til
arbejdsmarkedet og kunne klare sig i
samfundet. Derfor er spergsmdlet om
sprogudvikling et spergsmél om lige
vilkér (Littman & Rosander, 2004, s. 12).

Her fungerer sprogpaedagogikken som
den velfeerdsarena, hvor orden skabes og
frelse sikres. Afvigelsen fra den univer-
saliserede "dansk-etsprogede enkelte”
treeder frem i form af andetsprog og
tosprogethed som det, der forer én veek
fra frelse og det gode liv. For leeser man
citatet som et negativbillede, bliver det
tydeligt, hvilken social, kulturel, ekono-
misk og politisk deroute der venter én,
hvis man ikke mestrer det danske sprog:
Man bliver socialt isoleret, misforstaet og
far et trist liv uden latter; man gér glip af
sine civile rettigheder og kan ikke del-
tage i det demokratiske samfundsliv; og
man bliver ikke i stand til at forserge sig
selv. P4 denne made sidestilles mestring
af danskkundskaber med det at kunne
leve et moderne og godt liv (Padovan-
Ozdemir, 2019).

Nar velfeerdsprofessionelle - og vel-
feerdsforskere for den sags skyld - pa
denne méade lader sig forfere og fore
med af modernistiske og universali-
serede forstaelser af den enkelte og

det gode liv, kan man tale om kolonial
meddelagtighed (Vuorela, 2009) i vide-
referelsen af raciale hierarkier, hvor det
rigtige menneske og det gode liv er knyt-
tet til europaeisk modernitet, oplysning,
industriel kristen arbejdsetik - samt
hvidhed, heteroseksualitet og mandekeon,
ville intersektionelle raceforskere tilfoje
(Hvenegard-Lassen & Staunaes, 2020).
Det sprogpaedagogiske citat er ogsa

et godt eksempel péa hjaelpens cirkula-
ritet i velfeerdsarbejdet. Den sproglige
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afvigelse eller mangel bliver gjort til et
paedagogisk handterbart problem, hvor-
ved leereren eller sprogpaedagogen bliver
skudt frem som den naturlige del af
lesningen, der kan frelse den andet- eller
tosprogede elev.

Jeg laner begrebet om hjaelpens cirkula-
ritet fra den australske socialarbejder og
antropolog Tess Lea (2008), der har for-
sket i velfeerdens racialiseringsprocesser
i arbejdet med australske aboriginere.
Dels indebeerer hjeelpens cirkularitet,

at den velfaerdsprofessionelle stari et
naesten vampyrisk afhaengighedsforhold
til den, som den velfaerdsprofessionelle
mener har brug for hjeelp, og som derfor
hele tiden re-problematiseres. Pa den
made nzeres velfaerdsarbejdet af en art
modernistisk perfektionisme, der i medet
med den "kulturelt afvigende” aktiverer
en racial logik, hvilket afstedkommer
andetgorelser og dertilherende velme-
nende kultursensitivt velfaerdsarbejde.

Dekolonisering

Ifelge Mignolo handler dekolonisering om
at dekonstruere den skjulte meddelag-
tighed mellem modernitetens retorik om
udvikling, frelse og de gode universaler
og kolonialitetens logik om underordning
og udbytning af alt ikke-europzeisk
grundet dets antagede afvigelse fra

det universelle menneske og gode liv

og deraf felgende behov for frelsende
udviklingsstette. En dekoloniserende
erkendelseshorisont i det velfeerdspro-
fessionelle arbejde handler altsd om at
stille spergsmalstegn ved det moderne
udviklingsimperativ og progressivistiske
jagt pa nyt og bedre. For som Mignolo
skriver: "Problemet er, at forherligelsen
af det nye og forandringen skygger for
konsekvenserne af sddanne forandrin-
ger” (2017, s. 477, min overseettelse).

Samtidig indebaerer en dekoloniserende
tilgang til velfeerdsarbejdet en agtpa-
givenhed ift. risikoen for, at det blot
bliver metaforisk arbejde, der bevarer
velfeerdsarbejdets uskyld, nar velfeerds-
professionelle siger, at de lytter til og
stiller sig solidariske med de undertrykte.
Ifelge de dekoloniale forskere Eve Tuck
og K. Wayne Yang ma vi sparge os selv

hvordan streeben efter kritisk bevidst-
hed, straeben efter social retfeerdighed
gennem kritisk oplysning ogsé kan
udgere kolonistens bevcegelse mod
uskyld - afledninger, distraktioner, som
afhjcelper kolonistens felelser af skyld
og ansvar og skjuler behovet for at
opgive land eller magt eller privilegier
(2012, s. 21).

Dekolonisering er ikke et abstrakt
arbejde, men ma tilpasses den konkrete
kontekst, hvor de gode viljer kaster
skygger. | den danske kontekst handler
det i hej grad om at genbesege inte-
grationsarbejdet med flygtninge og
migranter fra det globale syd, velfeerdens
bistandsarbejde i det globale syd -
herunder fx hvordan danske velfeerds-
uddannelser eksporteres til Asien, Afrika
og Sydamerika, eller hvilke forteellinger
om ferstehed og andethed danske
velfeerdsprofessionsstuderende traskker
med sig hjem fra praktikker i fremmede
lande. Eller sperge os selv, hvorfor gren-
leenderen altid bliver beskrevet som det
alkoholiske social-tilfaelde i casen, som
socialradgiveren skal eksamineres i.

Idet en tiltraedelsesforelaesning som
genre jo handler om at angive uudforsket
land, vil jeg nu give nogle bud pa tenta-
tive dekoloniserende og normkritiske
analyser af velfaerdsarbejdet med de
Andre.

Velfzerdsfavela

| regi af forskningsprojektet “Making

it Home", hvor vi underseger, hvordan
hjem og hjem-skabelse bliver arena for
velfeerdsstatens regulering af migrant-
liv, gennemfartes for et ar siden en
rundbordssamtale om hjem, velfeerd,
integration og byudvikling i Aarhus. Ud
af rundbordssamtalen sprang ordbilledet
velfeerdsfavela, som jeg bruger som
afsaet for en dekoloniserende analyse af
forviklinger af indvandrerhjem, velfaerd,
integration og byudvikling som hotspots
for velfeerdsinterventioner. | 2010 lance-
rede daveerende regering ledet af Lars
Lokke Rasmussen en ghetto-strategi,
der ville “tage malrettet fat pa de reelle
problemer”. Der skulle blive "feerre boliger
og beboere i ghettoerne.” De sakaldte
ghettoomrader blev beskrevet som “fysi-
ske 'feestninger’” beboet af “en stor kon-
centration af indvandrere, efterkommere
og beboere uden arbejde” og derfor som
"et samfundsproblem.” Et problem, som
skulle leses med "helt nye og kontante
redskaber til at omdanne omraderne til
normale, danske byomrader .." (Rege-
ringen, 2010, s. 6). Et dekoloniserende
blik pa et sddan stykke velfaerdsarbejde
indebaerer at undersege konstruktionen
af ghettoen som samfundsproblem, og
hvordan dette “samfundsproblem” traek-
ker pa en laengere postkolonial historie
med udbytning og udvikling.

Den liberale velfeerdsstat og hele det
vesteuropaeiske velfaerdsprojekt opstar
som en made at handtere og stabilisere
forholdet mellem kapitalismens arbejds-
givere og arbejdstagere. Velfaerdspro-
jektet er altséa ikke kun et spergsméal om
social retfeerdighed. Det méa ogsa forstéas
som en made at sikre nogenlunde sunde
og arbejdsdygtige arbejdere, der kan fa
hjulene til at kere rundt i kapitalismens
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produktionsapparater. Saledes voksede
en social ingenierkunst frem op gennem
det 20. arhundrede, som bl.a. materialise-
rede sig i opferelsen af socialt boligbyg-
geri, hvilket skulle sikre, at arbejderne
havde sunde, trygge og ekonomisk
overkommelige boliger til radighed. Idet
denne sociale vision fungerede inden for
kapitalismens produktions-, veekst- og
udbytningslogik, blev arbejdernes mal

at nzerme sig det liv og den standard,
som ejerne af produktionsapparatet
nyder. Ridende péa hejkonjunkturbelgen

i 1950’erne og 1960'erne betad dette,

at mange danske arbejdere i Danmark
fik rad til at flytte i parcelhus med bil,
kernefamilie og vovse. Samtidig tiltrak
hejkonjunkturen en ny arbejder-figur,
nemlig migranten fra syd og @st, som
flyttede ind i beton-feestningernes ledige
og billige lejligheder. Velfaerdens sociale
ingenierkunsts succes spiser sa at sige
sine egne boarn - og spytter dem ud igen
som racialiserede (arbejds)migranter, der
kan flytte ind i de boliger, som de hvide
arbejdere har arbejdet sig ud af.

Den racialiserede migrant bosiddende i
den materialiserede velfaerdsutopi, som
mestendels er blevet forladt af de hvide
arbejdere, er de seneste tyve ar blevet

et hotspot for sociale og peedagogiske
interventioner. Velmenende velfzerds-
projekter treenger sig p4 med en naesten
brutal omsorg for de ikke-vestlige
indvandrere og deres efterkommere,
som grundleeggende opfattes som pro-
blematiske, fordi de enten er for mange,
er for isolerede, er for anderledes, er for
ikke-uddannede, er for arbejdslese. Men
beton-faestningen er ogsa et sted for
modstand og mobilisering af livskraft
nedefra. Et sted, som fremkalder alterna-
tive samfundsutopier og rum for eksperi-
menteren pa andre praamisser. P4 denne

made kan beton-feestningen forstas som
et liminalt sted for samfundsskabelse

og social kamp. Et materialiseret socialt
rum, der pa en og samme tid friger og
undertrykker, aktiverer og pacificerer.
Derfor indebzaerer en dekoloniserende
analyse epistemologisk decentrering

og destabilisering ved at aktivere andre
udlaegninger af levet liv i ghettoen. Under
fernaevnte rundbordssamtale om hjem,
velfeerd, integration og byudvikling siger
en aktivist, kunstner og beboer i Gellerup
folgende:

Der er sG det menneskelige plan, og sé
er der sd byudviklingsplanet, som er to
meget forskellige ... og der skal vaere
noget struktur, teenker jeg ogsé. Men
jeg sad virkelig og teenkte pd sddan en
velfeerdsfavela. Det kunne fandeme
ogsd veere interessant. Altsd, sddan en
favela-form, der har basic rettigheder

- eller deres needs. Der er noget rent
vand og der er noget loft. For det er jo i
de omrdader, hvor der opstdr sygt meget
kultur, som vi her i Vesten sidder i vores
parcelhuskvarterer og nyder rigtig godt
af. Altsd, hvis man teenker pég sddan
noget funk og hip-hop osv. osv. osv,

ik! De har sé bare ikke ... det opstar sé
ud fra rigtig meget oh krise og under-
trykkelse, som man ikke helt vil have
herovre. Men det er ogsd den der frihed
.. 0g den der man-ger-det-selv-agtigt ...
(Aktivist, kunstner og beboer i Gellerup).

Velfeerdsfavelaen bliver her et billedligt
modstykke til beton-faestningen og for-
binder pa dekoloniserende vis det globale
nord med det globale syd - med levet liv
og velfeerdsstrukturer. Analysen viser,
hvordan identiteter baseret pa geo- og
biopolitikker i velfaerdssamfundet traeder
frem, forhandles og far konsekvenser

for det gode liv, der kan leves af nogen

og mindre af andre. Et dekoloniserende
perspektiv fremkalder altsa ogsa de
(ofte usynliggjorte eller selvfalgelig-
gjorte) normer, der er pa spil i velfaerds-
arbejdet, hvorfor jeg nu vil rette fokus
pa denne forelaesnings andet og norm-
kritiske perspektiv pa velfeerdsarbejdet.

Se glasloftet og

mazerk det elektriske hegn

Normkritik kan forstas som en slags
hjemsegelsesmetodologi, idet vi ved at
vende et problematiserende blik mod
normen kan indfange, hvordan normali-
teten virker som et usynligt glasloft for
"afvigerens” adgang til privilegier eller
fungerer som et elektrisk hegn, som
"afvigeren” steder sig pa. Normkritikken
kan altsa synliggere, hvordan normer
virker (og speger) som struktur og kultur
og producerer afvigelsen. Med inspira-
tion fra queer-teorien kan vi undersege
velfeerdsarbejderens definitionsmagt af
ikke-forstaeligt liv, der frembringes som
negativbillede pa det universaliserede
gode liv, hvilket bebos af ferstehedens
hvide heteroseksuelle kernefamilier med
kapable kroppe, et solidt selvforsergel-
sesgrundlag, rugbred i madpakken og
pelser pa grillen (Ferber, 2012; Staunzes
& Sendergaard, 2006, s. 45). Med andre
ord kan normkritikken fungere som
fremkaldervaeske for de normer, der
hjemseger velfaerdsarbejdets problem-
konstruktioner og vurderinger af veerdigt
liv (Brade, 2017, s. 258-259).

For at kunne aktivere denne fremkalder-
vaeske handler det om at opholde sig ved
dette forstehedens spagelsesbillede,
som vi med empati, anerkendelse og
inklusion troede, vi havde begravet, men
som alligevel viser sig at rumstere ikke
blot i velfeerdsarbejdets menneskesyn,
men ogsa som en strukturel privilegering
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af dem, som indgéar i dette billede uden
besveer, ubehag eller sted. Dem, som
nyder ferstehedens privilegie om netop
ikke at skulle forholde sig til eller forklare
egen kennede, seksuelle, racialiserede,
klassede eller kropslige identitet
(Ahmed, 2012; Kofoed & Sendergaard,
2008). Netop flertallet af velfeerdsarbej-
dets professionelle nyder godt af ikke at
blive afkreevet sddanne forklaringer, som
kreeves af de Andre bern, unge og voksne
i anerkendelsens og inklusionens navn
(Christensen, 2018, s. 113).

Derfor melder spargsmalet sig, hvordan
man far oje péa uretfaerdighed, ulighed,
diskrimination, nar man selv nyder godt
af at tilhere forstehedens privilegerede
majoritet. For som den normkritiske
uddannelsesforsker Kevin Kumashiro
skriver, “[n]ar alt kommer til alt, viser
vores skjulte leerestreger, hvordan
undertrykkelse gar upaagtet hen og star
uimodsagt i vores liv, og vores analytiske
linser demonstrerer, hvorfor vi ofte
onsker kun at forsta verden pa szerlig
betryggende vis” (Kumashiro, 2009, s. 37,
min oversaettelse).

Installering af et normkritisk perspektiv
At installere et normkritisk perspektiv i
og pa velfeerdsarbejdet handler i struk-
turel og hjemsegelsesmetodologisk for-
stand ferst og fremmest om at erkende,
at undertrykkende -ismer sdsom
racisme, sexisme, ableisme findes og
trives fint uden -isterne, dvs. racisterne,
sexisterne og ableisterne. Det handler
nemlig om at forst4, at undertrykkelse,
diskrimination og andengerelser virker
gennem normalisering i hverdagens
banale praksisser. Som nar paedagogen
ved bordet beder Fatma om den hud-
farvede blyant. Og nar den panseksuelle
elev bliver gjort til genstand for resten

af den heteroseksuelle klasses anerken-
dende nysgerrighed og oplysende dan-
nelse. Eller nar socialrddgiveren skuffet
og frustreret forteeller kollegaerne om
den utaknemmelige flygtning, der vaegrer
sig ved at tage et rengeringsjob, idet

hun nu er uddannet laborant. Som en
kameeleon skifter undertrykkelsen altsa
farve med omgivelserne.

Derfor ma man iagttage, hvordan
forskellige praksisser og forventninger
forstaerker og reproducerer normer, som
bestemte grupper af mennesker steder
sig pa. Hvor normsted slar gnister og
skaber et spektakel af minorisering og
andethed, s& cementerer normforsteer-
kende praksisser fersteheden i tavshed.

Men ferstehed og andethed er ikke
stabile starrelser, hvorfor et normkritisk
perspektiv ogsa kalder pad kompleksitets-
sensitive analyser af intersektionelle
undertrykkelsesregimer (Staunees &
Sendergaard, 2006, s. 47), som de tager
med sig ud i velfeerdsarbejdet. Dette
indebzerer at undersege, hvordan forskel-
lige sociale kategorier vaever sig sammen
i individer eller grupper af mennesker
(Merck, 2005) og skaber dynamiske
differentieringsmekanismer. Fx nar
kategorien mellemestlig forsteerker
forventningen om vildhed og mangel pa
verbale konflikthdndteringskompetencer
hos drengen Ali, der har taget Mettes
skovl i sandkassen: Ali bliver irettesat og
far lov til at lebe videre i legen, hvorimod
Mette bliver inviteret til at verbalisere
sine folelser (Scott, 2010). For at traeekke
"racisme-kortet” i denne situation ma
man nedvendigvis veere villig til at ede-
leegge den gode stemning (Ahmed, 2018)
og sta imod anklager om, at man ser
spogelser. Faktisk indebaerer det norm-
kritiske perspektiv en staedig fastholden

af, at spogelserne er reelle og socialt
virksomme.

Graesstrd i naesen

| det afsluttede forskningsprojekt
“"Normkritisk og normkreativ evalu-
eringskultur i dagtilbud” har vi indsamlet
praksisfortzellinger fra den psedagogiske
hverdag. En hverdag der fx udfolder sig
pé en bustur til stranden. Ved frokost-
tid bliver bearnehavebernene samlet pa
graesplaenen i en stor rundkreds. De skal
sidde stille, fer maden kan blive delt ud.

Frederik har proppet greesstrd i begge
naesebor og viser det til Serdal. Da
Christa [paedagog] ser dette, siger hun:
"Aj, det er ulcekkert! Tag det ud!”. Frede-
rik tager greesset ud. Christa giver Ser-
dal besked pd at scette sig et andet sted
i rundkredsen. Christa udpeger en plads
mellem to drenge, men ombestemmer
sig: “Nej, herover mellem Sofie og Frida!”
Serdal tager plads uden indsigelser. Og
pigerne protesterer heller ikke, selvom
de er i (ubemcerket) interaktion med
hinanden. Jeg undrer mig over, at det er
Serdal, der skal sanktioneres. Jeg synes
nemlig ikke at have set, at han gjorde
noget.

Situationen viser, hvordan normer virker
gennem privilegeringer og sanktioner,
der klaeber til bestemte identiteter og
sdledes skabes bestemte identitets-
positioner. Her er der normer om madro
og hygiejne, som drengene Frederik

og Serdal steder sig pa. Dette bliver
sanktioneret af paeedagogen ved at flytte
Serdal og placere ham mellem to piger,
som tydeligvis er i interaktion med
hinanden. Mit ubehag ved situationen
bunder i en grundleeggende oplevelse
af uretfeerdighed. Normen om ro, ren-
lighed og regelmaessighed hjemseger
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padagogen, hvilket synes at fremkalde
Serdal som den orientalsk vilde, hvorfor
padagogen sanktionerer og ger Serdal
tavs. Samtidig fremkaldes Sofie og Frida
som de paene piger, som pa den ene side
slipper ubemezerket af sted med at bryde
normen om ro, men pa den anden side
bliver gjort ansvarlige for netop at opret-
holde roen med deres panhed. Frederik,
som bebor en hvid mandligt maerket
krop, passerer naesten uantastet gennem
situationen og slipper med at tage grees-
straet ud af naesen. Saledes reproduce-
res differentieringshierarkiet, hvor den
hvide mandlige krop forbliver naesten
uantastet pa toppen efterfulgt af hvide
pigekroppe, som sikrer stabiliteten, og
nederst den brune mandekrop, der geres
til legitim genstand for sanktion mhp. at
statuere et eksempel for opretholdelse
af madro og hygiejne. Inklusionen er

dog ihukommet. Rundkredsen er stor og
fleksibel nok til at rumme alle bernene -
selv dem, der ma omplaceres. Og stadig
er der nogen, der nyder mere godt af det
gode livi rundkredsen end andre.

Affirmativ kritik

Du (leeser) sidder muligvis nu tilbage og
foler dig lidt ubehageligt tilpas og taen-
ker, at de dekoloniserende og normkri-
tiske perspektiver pa velfeerdsarbejdets
handtering af mangfoldigheden méaske
nok far fat i det, der speger med differen-
tiering og hierarkisering af menneskelige
forskelle som konsekvens. Men hvilket
handlerum efterlader dekoloniseringen
og normkritikken velfeerdsarbejderne
med? Mit umiddelbare svar er, at deko-
lonisering og normkritik er handling i sig
selv. At stoppe op og erkende, hvordan
man som velfeerdsarbejder er meddel-
agtig i historisk betinget undertrykkelse,
er handling. P4 den made handler deko-

lonisering og normkritik om at gare livet
lidt mere besveerligt for majoriteten, men
med sigte pa forandring til noget mere
socialt retfaerdigt. Sledes kan dekoloni-
sering og normkritik ogsa forstads som en
art affirmativ kritik.

| den affirmative kritik handler det ikke
kun om at blotleegge paradokserne inde-
fra, men opholde sig ved og bekraefte
virtualiteten i den praksis, der gores til
genstand for kritik. Virtualiteten er det
uforleste bade i form af hjemsegende
spegelser og muligheden for forandring.
Pa den méade har en affirmativ kritik til
hensigt "at genabne, reproblematisere
og genudfordre det kendte og vedtagne”
(Raffnsee et al., 2020, s. 59). | den
forstand laener den sig op ad Foucaults
positive kritik, men leegger en drem-
mende dimension til ved at tilbyde en
spekulativ kritik om, hvad der kunne have
veeret og kunne veere anderledes (Bank
et al,, 2020, s. 40-41).

En affirmativ kritik, der aktiverer dekolo-
nisering og normkritik i velfaerdsarbejdet,
fordrer en bekraeftelse af det komplekse,
dobbelttydige og uafgjorte i velfaerd-
arbejdet - bade forstadet som de gode
viljers skygger og som modstandens
muligheder, der ulmer. Samtidig er

jeg inspireret af Tuck og Yangs (2012)
dekoloniale forsvar for en usammen-
lignelighedens etik, som nok kalder pa
midlertidig strategisk solidaritet mellem
velfeerdsarbejderen og de undertrykte,
marginaliserede og minoriserede, men
understreger at det dekoloniserende pro-
jekt for forandring og social retfeerdighed
ikke kun kan laegge til, som megen aktuel
normkritik preesenterer sig som. Der

ma ogsa traekkes fra; dvs. at nogen méa
afgive privilegier.

Séaledes onsker jeg med udviklingen af
forskningsfeltet for dekoloniserende og
normkritiske velfeerdsstudier at gen-
besage og gentznke velfaerdsarbejdet i
et socialt retfaerdighedsprojekt, der for-
binder det globale nord med det globale
syd, de majoriserede med de minorise-
rede og udfordrer den moderne hjzelpe-
relation. Dels indebeerer dette at ga pa
spogelsesjagt i velfeerdsarbejdets prak-
sis med de Andre barn, unge og voksne.
Dels indbefatter det, at der afproves
epistemologier og metodologier, som
seetter eksperimenterende aftryk pa den
maéde, vi skaber kritisk-affirmativ viden
om velfeerdsarbejde i et dekoloniserende
og normkritisk perspektiv.

Dette arbejde vil helt sikkert skabe
ballade, som ifelge Judith Butler er uund-
géelig. "[O]pgaven er, hvordan man bedst
kan lave ballade, og pa hvilken made man
pa bedst mulig vis er i problemer” (Butler,
2007, s. xxix).

Ballade eller ej, Frantz Fanon minder os
om, at dekolonisering er en historisk pro-
ces: "Det vil sige, at det ikke kan forstas,
det kan ikke gores forstéaeligt eller sta
klart for sig selv med undtagelse af det
eksakte greb, hvor vi kan identificere de
bevaegelser, som gav det historisk form
og indhold” (1963, s. 36, min oversaet-
telse). Sa& vi ma veebne os med vagtsom
- og balladeskabende - talmodighed.

De gode viljers skygger - et dekoloniserende og normkritisk perspektiv pa velfaerdsarbejdet
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En overset
professionsteoretiker:

Jean Baudrillard

Ulla Ambrosius Madsen,
lektor, dr.phil., Institut for
Mennesker og Teknologi,
Roskilde Universitet

Jean Baudrillard (1937-2007) var en
fransk filosof og sociolog, der i fem
artier - fra ungdomsopreret til sin ded i
2007 - skrev om emner, der spaender vidt
fra kritiske analyser af kapitalisme og
moderne forbrugersamfund over essays
med mere radikale perspektiver pa
kunst, terror, krig, Amerika, Disneyland,
Watergate, kloning, arkitektur, medier,
psykoanalyse, transseksualitet til social
poetik og fragmenter i det karnevaleske
og kannibalistiske, det virtuelle, ded og
forsvinden. Han regnes for en af de helt
centrale figurer i det, der saedvanligvis
gar under betegnelsen postmodernisme
- 0gsa pa trods af hans egen ironiske

og tvetydige afstandtagen fra en sddan
kategorisering. Baudrillard, der henter
inspiration fra en bred vifte af taenkere,
hvoraf iseer Nietzsche og Bataille skal
fremhaeves, har forarget og oprert store
dele af det akademiske establishment

med sine skarpe, provokerende og -
mener nogle - graeenseoverskridende
analyser af ‘vor tid". Det skal jeg kort
introducere til her. De steder, der er
udvalgt til lejligheden, er med henblik pa
at illustrere, hvordan Baudrillard udfor-
drer spergsmal om mening, subjektivitet
og videnskab og dermed selve grundla-
get for vore ideer om uddannelse og om,
hvad det vil sige at have en profession.

Vi starter med ‘objektet’ - en bred og
alsidig kategori hos Baudrillard. De
meninger, tydninger og bestemmelser, vi
tilleegger objekter, er skiftende, flertydige
og flygtige. Med udviklingen og accelera-
tionen af forbrugersamfundet bevaeger
billeder og tegn sig vaek fra objektet og
profilerer uden faste referenter - ind i

en overflod af billeder og af tegn. Det
breder sig til alle arenaer i moderne
samfund - offentlige som private med
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Verden viser sig ikke for os, som den
| virkeligheden er.

en skelnen, der i evrigt neeppe giver
mening i den sammenhaeng. Til sam-
fundsinstitutioner - som fx nér ikke bare
forbrugsgoder, men vi kunne tilfoje ogsa
uddannelsesinstitutioner, serviceydelser,
kompetencer og professionsomrader
brandes og markedsferes med henblik
pé at skulle gore sig pa et marked. Det
handler ikke om, hvorvidt branding og
markedsfering af eksempelvis uddan-
nelsesinstitutioner er mere eller mindre
retvisende, adaekvate, repraesentative;
men om at billeder, tegn, udtryk over-
tager, lever deres eget livi en viimmel af
ord og billeder uden reference til andet
end sig selv. Uddannelser, institutioner,
skoler forsvinder ind i deres eget brand.
Brands, markedsfaering, profileringer er
som kommunikation af, hvad moderne
institutioner indeholder, helt afgerende
for, at uddannelser og de institutioner,
der huser dem, overlever - altsa hvis

man felger en institutionel diskurs.
Mere generelt er udfordringen, at i sine
stadig mere avancerede og raffinerede
former overskygger overtager kommu-
nikation det, det handler om: indholdet.
Kommunikation er géet i selvsving og
spinner en verden frem, hvor 'sagen’ har
fjernet sig. Er forsvundet. Kommunika-
tion som ecstacy (Baudrillard 1998).

Verden viser sig ikke for os, som den i
virkeligheden' er. Den opfattelse deler
Baudrillard med flere laenge for ham. Her
steder vi pa en vaesentlig skelnen mellem
illusion og simulation. 'Virkeligheden’
som en illusion kender vi fra den vestlige
teenkning, Kant fx og er for Baudrillard
den méade verden praesenterer sig pa for
os, uden nogen egentlig essens. Simu-
lation er vore forseg p4 gennem medier,
redegorelser, laesninger af verden og
ogséa gennem forskning at forstéa verden,

skabe sikkerhed, orden, overblik, facts
og etablere kontrol over verden omkring
os. Det er s&dan, vi er vant til at forestille
os, hvad det vil sige at forske, studere,
undersege verden. At installere og holde
fast i det, vi definerer som fornuften og
det rationelle som vaern mod kaos og
dod. Men det er, haevder Baudrillard, et
umuligt projekt, der aldrig vil lykkes. Det
er som kviksand. Jo mere vi insisterer pa
orden, indsigt og kontrol, jo sterre bliver
usikkerheden. Jo mere desperat jagten
og leengslen efter det autentiske, det
egentlige, det 'virkelige”.

Der findes ingen akvivalens, i stedet
simulation - altsa den opfattelse, at

vore 'facts’ deekker over fraveeret af
mening og essens. Dette udfordrer helt
grundlaeggende forestillinger om, hvilken
repraesentation vi mener at kunne til-
laegge empiriske studier af og i moderne
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institutioner. Feltarbejde, etnografi,
interviews er i dette perspektiv simula-
tioner. Metoder, der simulerer, at der er
adgang til 'virkelighed’, til essens. Det ma
vi i stedet betragte som fortzellinger eller
beretninger - ligesom analytiske organi-
seringer og sammenfatninger af findings
heller ikke repraesenterer virkelighed. For
Baudrillard er teori fiktion.

Det hypervirkelige refererer til en verden
med en ekstrem overflod af billeder og
fremtraedelsesformer, hvor netop graen-
serne mellem kommunikation, empiriske
facts og underholdning udviskes, hvor
det ikke lader sig gore at treekke forbin-
delser mellem billeder, tegn og virkelig-
hed - fordi der ikke er nogen, ligesom der
heller ikke er afgraensninger. En verden,
hvor ‘virkelighed'’ er skjult, forsvundet

i fremtraedelser, i projekter, i ord, i bil-
leder. En sadan tilgang &bner for andre
mader at se uddannelser pa end dem, der
fremanalyseres med kritiske sociologiske
teorier. Baudrillard bedriver ikke empirisk
forskning og er heller ikke optaget af
uddannelsesforskning eller af profes-
sionsforskning, men indimellem finder vi
essays med radikale betragtninger om
uddannelse og uddannelsesinstitutioner.

Det er hans seaerlige made at laese univer-
sitetet et eksempel pa. Universitetet er
en institution uden forméalsbestemmel-
ser og perspektiver for vidensproduktion
og med en uforstaelig magt, der, som
Baudrillard udtrykker det, har besejret,
afmonteret sig selv. Magtkritikken fra '68
er ovre - og det geelder ikke bare for kri-
tikken, men ogsa for magten. Vi ma ikke
forveksle det her med en mere velkendt
kritisk analyse af moderne institutioner

i krise, som blandt andet kan laeses i de
reformer, der i en lind strem ruller ind fx

over universitetet, og som vi politisk og
gennem forskning forestiller os, vi kan
zndre pa. Det preesenterer sig i et andet
lys med Baudrillard, sddan ma det veere,
nar man analyserer universitetet ind i
perspektiver om simulakre, simulation

og hypervirkelighed. Universitetet som
en verden, der ikke har referenter ud over
sig selv, som har udspillet sin rolle som
en samfundsmaessig institution, uden

et egentligt projekt, et vidensindhold.
Universitet ligger i ruiner. Det er en
institution i oplesning, en deende, nej
ded institution. Et kadaver. Og med dette
voldsomme billede er der lukket for fore-
stillingerne om, at det er muligt at rette
op péa den situation.

"Hvis jeg skulle karakterisere den
nuvaerende situation”, skriver Baudrillard
et sted, "sa ville jeg beskrive det som
‘efter orgiet'.” Det orgie, vi taler om, fort-
seetter han, er "da moderniteten eksplo-
derede blandt os, et gjeblik af frigarelse i
alle sfaerer” - "politisk frigerelse, seksuel
frigerelse, frigerelse af produktionskraef-
ter, frigerelse af destruktionskreefter,
kvinders frigerelse, berns frigerelse, fri-
gorelse af det underbevidste, frigerelse
af kunsten.’ (...) det var et totalt orgie - et
orgie af virkelighed, af det rationelle,

det seksuelle, kritikken savel som anti-
kritikken, af udvikling savel som udvik-
lingskrisen.” Nu hvor alting er frigjort,
konfronteres vi med det store spargsmal:
Hvad stiller vi op, nu hvor orgiet er ovre”
(Baudrillard, 2009, s. 3).

Ja, hvad stiller vi op? Nu hvor vi med
simulationer - Baudrillards radikale
udfordring - stirrer/styrer mod afgrun-
den?

Baudrillard stopper ikke ved sine ana-

lyser af 'det moderne’. Og selvom han
naturligvis ikke opstiller operationaliser-
bare lesningsforslag til at klare tidens
udfordringer, eller funktionelle strategier
til udvikling og forandring af den situa-
tion, han har fremanalyseret, séa finder vi
indimellem abninger, der antyder andre
veje for forskning og uddannelse. Men vi
skal et lidt uventet sted hen:

"Den absolutte regel er, at vi skal give
mere tilbage end det vi fik. Aldrig min-
dre, altid mere. Den absolutte regel for
tanken er at give verden tilbage, sédan
som den blev givet til os - uforstéaelig.
Og hvis det er muligt give den tilbage lidt
mere uforstaelig” (Baudrillard, 2008,
s.106).

Det er ikke en ny repreesentation,
Baudrillard her lzegger op til. | stedet

ma vi forsta det som en opfordring til

os om, hvordan vi kan teenke, arbejde,
interagere og formidle i en hypervirkelig
verden, efter orgiet. Hvordan vi s& skal
give mere tilbage end vi fik, og hvad det
vil sige at give verden tilbage endda mere
uforstaelig end vi fandt den, findes der
naturligvis ikke svar pa. Den poetiske
tone hos Baudrillard - bade her og andre
steder - understotter ideen om, hvad vi
kan leese som en aestetiseret tilgang i/til
verden. Hvad vil det sige? Og kan det s&
bruges som orientering i arbejdet med
fagomrader og discipliner, som leeserne
af dette tidsskrift matte vaere engageret
i? Muligvis ... Men s& ma vi traede lidt
tilbage, laegge vore rationelle analyse-
kategorier til side og se, om ikke vi kunne
fa oje pa noget andet. Som nar vi skriver
om verden.

Baudrillards perspektiv er fatalt.

En overset professionsteoretiker: Jean Baudrillard
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Fredrik Barth:

Indledning

11969 udkom Ethnic Groups and Bound-
aries, som praesenterede en radikal ny
forstéelse af, hvad der binder grupper
af mennesker sammen og hjaelper dem
til at opretholde fzelles identitetstraek.
Bogen var redigeret af den norske
antropolog Fredrik Barth med bidrag
fra syv skandinaviske antropologer. Den
fik hurtigt klassikerstatus og bidrog
internationalt til at sla Fredrik Barths
navn fast som en af tidens betydeligste
antropologer. Her var tale om en radikal
nytaenkning af, hvordan etniske grupper
opretholdes og udvikles.

| bogen forkaster Barth og bogens ovrige
bidragsydere ideen om, at etniske grup-
per er forenet af deres fzelles kultur,
sprog og religion. | stedet er de defineret
af deres graenser til andre grupper. Med
denne enkle men radikale pointe bred
bogen med haevdvundne teorier om, at
etniske grupper opstar omkring feelles
kultur og identitet. En af begraensnin-

gerne ved den type teorier er, at de ikke
kan forklare, at vaner, sprog, traditioner
og kulturelle artefakter ikke altid er ens
inden for en etnisk gruppe. Samtidig kan
medlemmer af forskellige etniske grup-
per have flere treek til feelles, end dem
der adskiller dem.

Nar man genlaeser bogen i dag, er det
tankevaekkende, at den blev udgivet i
1969 og dermed kun godt tyve ar efter,
nazisterne med deres uhyrlige raceteo-
rier havde lidt nederlag i 2. verdenskrig.
P& den baggrund kan man se bogen som
et opger med de politiske og videnskabe-
lige interesser, som i ferste halvdel af det
20. arhundrede forsegte at udpege og
delegitimere bestemte etniske grupper
ud fra raciale faellestraek. Teenkningen

i bogen kan ses som en antitese til de
tilgange til etniske grupper, som redu-
cerede og essensialiserede den sociale
diversitet i grupperne, sé de fremstod
som homogene kultur- og racefelles-
skaber. Det nye i bogen var séledes

Jacob Birkler: Nar tro kommer pa tveers. Etiske dilemmaer mellem religion og samfund

en tilgang til at forsta etniske grupper
relationelt ift. og som produkt af den
omverden, de eksisterer i.

Ethnic Groups and Boundaries

Ved at flytte fokus fra indholdet i de
etniske kategorier til greenserne, der
adskiller, giver bogens forfattere mulig-
hed for at se noget andet, end man
tidligere havde gjort. F.eks. havde antro-
pologer traditionelt udfert feltarbejde,
hvor de over lange perioder registrerede
de studerede menneskers grupperinger,
vaner, trosforhold, familiestrukturer med
mere. Med den tilgang tog de udgangs-
punkt i, men bekraeftede ogsa forestillin-
gen om, at verden bebos af systematisk
adskilte sociale grupper med hver

sin etniske egenart. Ved at traekke pa
forskellige empiriske eksempler viser
bogens forfattere imidlertid, at der kan
veere overlap mellem gruppers tro og
vaner, men alligevel veere rigide graense-
dragninger og stzerke markeringer af
tilhersforhold, men ogséa at det i nogle
sammenhaenge kan veere lettere at skifte
etnisk position og status, end man hidtil
havde antaget. Ifelge Barth er det isaer
tre forhold, det er vigtigt at veere bevidst
om for at forsta disse dynamikker. Det
drejer sig om:

1. at etniske grupper typisk optraeder
som kategorier, som kan anvendes af
andre til at beskrive gruppen, eller som
kan bruges af gruppens medlemmer til
selvidentifikation.

2. at man er nedt til at veere opmaerksom
pa de mange forskellige processer,
som tilsammen skaber etniske grup-
per.

3. at det er nedvendigt at flytte fokus
fra de indre forhold, der konstituerer
etniske grupper, til de greenser, der
adskiller grupperne fra hinanden.

Opgor med den traditionelle

forstaelse af etniske grupper

Barth udfordrer antagelsen om, at
medlemmer af etniske grupper altid har
sprog og kulturelle veerdier til feelles, og
at medlemmerne har kendetegn, der gor
dem genkendelige bade for hinanden

og udenforstaende. Det er med andre
ord et opger med antagelsen om, at
etniske grupper grundlaeggende opstar,
fordi medlemmerne deler race, kultur og
sprog internt. Bag denne antagelse ligger
ogs4, at etniske gruppe er disponeret

for at afvise eller diskriminere andre,
fordi de i modsat fald ville ophare med at
eksistere. Ifolge bogens forfattere er pro-
blemet med disse antagelser, at de giver
anledning til at tro, at graenser mellem
grupper er givne og baseret pa absolutte
forskelle, og altséa at det er det kulturelle
indhold, der definerer grupperne.

| indledningen til bogen gor Barth i
stedet geeldende, at gruppernes sam-
menhold defineres gennem graensedrag-
ningerne. Kulturfzellesskaber er séledes
et resultat af markerer, der udpeger,
hvem der herer med, og hvem der ikke er
del af den etniske gruppe. Det betyder

i praksis, at man ifelge Barth ikke skal
prove at beskrive etniske grupper ud fra
deres morfologiske kulturtraek - dvs.

ud fra de mest fremtreedende karakte-
ristiska. Derved kommer man nemlig til
at fokusere péa nogle traek snarere end
andre, dvs. overgere betydningen af de
mest markante traek, typisk de forhold,
der udger den kulturelle kontinuitet i de
etniske grupper. Det kan f.eks. betyde,
at man udpeger kulturer i fortiden som
en del af kontinuiteten, selv om de er sa
vaesensforskellige, at de, hvis de eksi-
sterede side om side i nutiden, ville blive
opfattet som distinkt anderledes. Ud
over den problematiske overbetoning af

visse treek fremfor andre antages her en
historisk kontinuitet i betydninger, som
fuldstaendig overser de enorme foran-
dringer, der har fundet sted i alle verdens
egne, og som lebende har pavirket og
forandret udtryksformer, tro, vaner og
betydninger (teenk blot pa danskernes
forhold til vikingerne).

Foelger man bogens tanker, md man
betragte etniske grupper som sociale
organisationer, som udvikler sig i forhold
til, hvad der er socialt hensigtsmaessigt
eller virkningsfuldt under givhe omstaen-
digheder. Og her vil klassifikationer af en
selv og andre altid have stor betydning
for, hvordan man forstar omgivelserne
og sig selv i den. Det handler bAde om
de tilskrivninger af identitet, som andre
foretager, og medlemmernes egne
mader at identificere sig selv pa og
genkende andre medlemmer af gruppen.
Barths pointe er, at de distinkte traek
kommunikerer graensedragninger; deres
formal er at opretholde etniske dikoto-
mier, som fungerer med en hgj grad af
preecision i det sociale liv. S&danne diko-
tomier haevder Barth findes i to former:
dels i form af tegn, som folk kigger efter
eller fremviser for at signalere identitet

- fx tej, sprog, indretning, livsstil; dels i
form af veerdi-orienteringer - moralske
standarder og ekspertise - som man
onsker at blive bedemt ud fra. Begge
dele fungerer som distinktive markerer,
og disse markerer er magtfulde ift. at
anvise baerere af markererne deres plads
i den sociale verden.

Bogens forfattere underseger ud fra
empiriske data, hvordan etniske graenser
virker ved at kanalisere det sociale liv

i bestemte retninger, ogsa selv om de
mader, gruppens medlemmer lever

pa, ofte indbefatter meget komplekse
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organisationer med forskellig adfaerd

og sociale relationer. Her kan laeserne fa
indblik i, hvordan etniske grupper i blandt
andet Norge, Etiopien, Sudan, Mexico
og pa graensen mellem Afghanistan og
Pakistan lever i samfund, som lebende
udvikler og justerer betydningen af de
graenser, som organiserer social naerhed
og afstand. Det har ofte praktisk betyd-
ning, fordi man ved at udpege andre
som medlemmer af sin egen gruppe
forventer, at de deler veerdier og kriterier
for vurdering af sociale handlinger, og
omvendt, at man ved at udpege andre
som medlemmer af en anden gruppe
tager det for givet, at de lever efter andre
veerdier. Bogens eksempler peger dog
0gsa p4, at en persons etniske tilher kan
a&ndres, hvis personen i praksis tilegner
sig de karakteristika, symbolske savel
som vaerdimaessige, som ligger til grund
for greensedragningen.

Det vil fore for vidt her at ga i detaljer
med bogens empiriske eksempler

pa, hvordan graenser, distinktioner og
diskriminationer konstituerer etniske
grupper og adskiller dem fra hinanden.
Men forfatterne paviser overbevisende,
at de symboler, som markerer og signa-
lerer graenserne, kan a&ndre sig, sa de
alt efter behov kan inkludere flere eller
feerre i gruppen. P4 samme made kan en
gruppes (forskellige) kulturelle praksis-
former og organisatoriske form sendre
sig, uden at den etniske gruppe af den
grund opherer med at eksistere. Det er
denne dobbelte fleksibilitet, som ger det
muligt at opretholde adskillelse mellem
grupper, fordi selve graensedragningen
kan tilpasses skiftende omstaendigheder.
Samtidig kan netop graensedragningen
forklare, hvorfor etniske grupper, som
radikalt omlaegger deres veerdi og leve-
made, stadig kan opretholde en fzlles

identifikation. Det er altsa de etniske
graenser, som definerer gruppen, ikke
det kulturelle indhold, som omskrives af
grenserne.

Leeren af bogen er séledes, at man
snarere end at godtage antagelserne
om, at gruppefaellesskaber bygger pa
ensartede forudsaetninger, har brug for
en synsvinkel, der har blik for sociale
processer. Og som forstar, at enhver
udpegning af andres distinkte kultur

i sig selv er en del af en social graense-
dragningspraksis.

Bogens relevans i nutiden

Ved en genlaesning af bogen springer det
i ojnene, at globalisering og migration
har eendret synet pa etniske grupper.
Identitet er i nogle henseender mere indi-
vidualiseret, fordi mobilitet, uddannelse
og karrieremuligheder giver fleksibilitet
og abner for, at individer kan frigere sig
fra traditionelle gruppetilhersforhold.
Samtidig er diskussionen om etniske
grupper og etnisk identitet dog langtfra
gledet ud; tveertimod er det et emne, der
star hojt pa dagsordenen verden over.

| mange vestlige lande er etnicitet iszer
noget, man forbinder med immigranter.

| den sammenhaeng bliver Barths pointer
relevante igen. Migration ind i Europa og
Danmark har gjort nogle etniske kate-
gorier og graenser mindre vigtige, men
samtidig er der udviklet nye og mere
virksomme graenser og kategorier som
f.eks. migranter, tosprogede, flygtninge,
asylansegere, afrikanere, muslimer osv.
Derved mister etniske kategorier og
distinktioner, som kan veere vigtige for
migranterne sely, deres funktionelle
betydning i de nye veertslande, som

til gengzeld opfatter dem gennem nye
kategoriale etiketter, som de ikke selv
pakalder sig, men ikke kan undvige.

Mennesker med forskellige etniske bag-
grunde betegnes og udgreenses gennem
brug af greensemarkerer, som vokser ud
af den nye kontekst, de indgéar i. Som for
eksempel nar indvandrere med forskellig
etnisk baggrund identificeres og behand-
les som gruppe i kraft af deres fzlles
udfordringer med at tale og forsta dansk.

Bogens pointe om, at greensedragning
er en vigtig forudszetning for etniske
grupper, giver stof til eftertanke. For
hvis etniske grupper ikke vokser frem i
kraft af faelles kultur, sprog og historie,
sa er de et produkt af greensemarkerer,
som udpeger og anviser mennesker en
bestemt plads i verden. Det betyder, at
alle de sproglige, juridiske og sociale
kategoriseringer og greensedragninger,
som benyttes f.eks. i de paeedagogiske
professioners arbejde, reelt bidrager til at
konsolidere eller ligefrem skabe etniske
grupperinger. Bade i den offentlige debat
og i professionerne benyttes mange
greensemarkerer: dansk, hvid, farvet,
indvandrer, asylanseger og flygtning,
muslim, kristen. Uden at det egentlig

er hensigten, betyder det, at bestemte
grupper af mennesker afgraeenses og
udpeges som anderledes. Efter at have
genlaest Ethnic Groups and Boundaries
bliver man i hvert fald bevidst om, at
professionernes arbejde med integra-
tionsspergsmal er uleseligt forbundet
med udpegninger af grupperinger og
problemkategorier, som fra det perspek-
tiv maske snarere skabes og opretholdes
end overkommes gennem det syste-
matiske fokus pa kulturelle seertraek og
distinktioner.

Jacob Birkler: Nar tro kommer pa tveers. Etiske dilemmaer mellem religion og samfund
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E. Jayne White: Introducing Dialogic Pedagogy - Provocations for the Early Years

E. Jayne White:

Denne bog kan grundleeggende karak-
teriseres som en dialog om dialogisk
padagogik, hvor White pa en analyse-
rende, reflekterende og provokerende
made inviterer sine leesere ind i sit
bakhtinsk funderede komplekse dialogi-
ske univers. Bogen udger et veerdifuldt
bidrag til det paedagogiske felt, hvor
White introducerer en ny méde at forsta
sméabernspaedagogik pa.

Den russiske taeenker Mikhail Bakhtins
(1895-1975) "dialogisme” udger bogens
teoretiske fundament. White underseger,
hvordan Bakhtins dialogisme kan bidrage
til at kvalificere det paedagogiske felt
savel teoretisk som praksisorienteret
med fokus pa smabernspaedagogik.
White fremhzever, at al paedagogik
grundlaeggende er dialogisk, for lige-

gyldigt hvad der sker i en social kontekst,
vil der altid ske en eller anden form

for leering. Hun understreger séledes,

at dialog ikke bidrager til leering, men

at dialog er leering. For White betyder
dialogisk peedagogik en eget fokusering
pa leering af de dialoger, der finder sted

i sociale kontekster. White positionerer
sig saledes i en ontologisk dialogisk
tilgang til dialogisk paedagogik, ifelge
hvilken dialog ikke er et middel til at opna
noget. Den er heller ikke en metode eller
opskrift pa, hvordan man kan anvende
dialog i medet med andre (bern). | en
ontologisk forstaelse er eksistensen
grundlaeggende dialogisk relationel.

Bogens styrke ligger i dens overbevis-
ende kobling mellem Bakhtins dialogiske
begreber og Whites analyser af de

mange empiriske eksempler, som hun
har indsamlet gennem sin forskning i
New Zealand. Som en form for involve-
ring tilbyder White, at laeseren selv kan
se videooptagelserne knyttet til hver

af de preesenterede billeder i bogen.
Dette bidrager til, at leeseren kan tage
del i de dialoger, der udspilles, tage stil-
ling til dem, vurdere dem og foretage
fortolkninger fra sit eget perspektiv.
Videooptagelserne kalder hun for
"polyfonisk video” (flerstemmig video).
Som et nyt metodisk eksperiment er alle
deltagerne i den empiriske undersogelse
udstyret med et pandekamera - sével
paedagoger, de sméa bern som White selv.
Om anvendelsen af pandekamera skriver
hun, at: Det tillader os at se begiven-
heder gennem hver persons gjne, hvilket
giver mulighed for at overveje forskellige
indsigter i overensstemmelse hermed
(7). Anvendelsen af pandekamera er en
inspirerende metode, idet den skaber
mulighed for at aktivere og undersege
det dialogiske 'synsoverskud’, som er et
af Bakhtins begreber. Synsoverskuddet
er et redskab til at undersege dialogens
kompleksitet og som felge heraf at
udvide vores (de involveredes) fortolk-
ningsmuligheder.

Bogen rummer grundlaeggende to cen-
trale dele: en introducerende teoretisk
refleksion over dialogisk paedagogik og
en eget analytisk fokusering pa dialogisk
paedagogik i praksis. Bogen bestar af
otte kapitler og skal laeses kronologisk.

| bogens forste to kapitler introducerer
White leeseren til Bakhtins dialogisme
og sin egen forstaelse af dialogisk
padagogik. White redeger for Bakhtins
liv, filosofiske inspirationskilder og nogle
af de centrale begreber, som udger
grundprincipperne i Bakhtins dialog-

filosofi: ansvarlighed, tilblivelse, astetik,
forfatterskab, og polyfoni. Endvidere
praesenterer White lezeseren for Bakhtins
centrale teoretiske begreber: ytring,
talegenre, kronotop, synsoverskud og
sprogmangfoldighed (heteroglossia).
White understreger, at praktisering af
en dialogisk paedagogik kraever abenhed
over for andre og en tilherende vilje til at
omfavne usikkerhed - ofte i de sammen-
haenge, hvor peedagoger presses mod
autoritaere mal, der strider mod disse
principper (41).

| de felgende to kapitler (kapitel 3 og

4) argumenterer White for de centrale
grundprincipper, der ligger til grund for
hendes forstéelse af dialogisk paeda-
gogik. Relation udger kernen i dialogisk
padagogik. White understreger, at selv
nér born ikke ser ud til at veere aktivt
involveret i en samtale, er de stadig en
del af dialogen: De ser, lytter eller oplever
maske bare stremmen af begivenheder
(47). Med andre ord bliver bern i en tidlig
alder pavirket af den sociale kontekst, de
befinder sig i. Maden, hvorpéa en pzeda-
gog handler, taler, udtaler, intonerer,
lyder, bevaeger sig, opfarer sig og oriente-
rer sig, spiller en stor rolle i ethvert barns
tilblivelse, understreger White.

Bakhtins tidlige filosofiske refleksioner
over forholdet mellem selvet og andre,
hvor Bakhtin knytter aestetik til etik og
en keerlig gensidig orientering som en
social og etisk responsiv ansvarlighed,
udger den platform, pa hvilken White
argumenterer for det, der kan kaldes for
'keerlighedens pcedagogik’. Keerlighed er
ikke en folelse, understreger White, men
en gerning eller en handling, der invol-
verer sestetisk paskennelse af en anden
(barnet). Baseret pa denne forstaelse
argumenterer White for paeedagogers

rolle som dialogpartner, en medlaerende,
en (med)underseger og provokater.
White pointerer, at sestetiske relationer
kreever tid, energi og engagement,
hvorfor hun opfordrer paedagoger til at
undersege deres forhold til bernene, for
de foretager nogen former for vurderin-
ger af dem.

| bogens femte kapitel om paedagogik og
leg argumenterer White for leg som en
livslang tilblivelsesproces og ikke et
middel til laering. Inspireret af Bakhtin
argumenterer White for leg som ‘postu-
pok'. Bogstaveligt oversat betyder
postupok at tage et skridt. For Bakhtin er
postupok en gerning, der placerer selvet
i forhold til andre og inkorporerer den
enkeltes orienterede forpligtelse over
for andre som en form for gensidig etisk
ansvarlighed. Baseret pa denne forsta-
else argumenterer White for leg som et
seerligt dialogisk rum, der skaber mulig-
hedsbetingelser for bern til at prave
forskellige identiteter, teste graenser

og udforske muligheder. Saledes bliver
leg, i Whites dialogiske forstaelse, til en
yderligere mulighed for at repraesentere
sig selv i den sociale verden, blive forfat-
tet (konstrueret) af andre og udforske
forskellige mader at blive set pa.

Med inspirationer fra Bakhtins teori

om karneval og latterkultur definerer
White, i bogens sjette kapitel, latter som
playfulness. For Bakhtin er latter en
kropslig oplevelse, og karneval er den
kollektive kropslige manifestation af
humor, hvor der ikke er nogen rationel
betydning, der skal fortolkes, for at latter
kan blive veerdsat. Dette kapitel identi-
ficerer séledes en szerlig form for humor,
hvor latter beskrives som en dialogisk
relationel aktivitet. White fremhaever, at
dette skaber basis for en rigere og maske
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mere festlig forstaelse af berns evne til
at deltage i en alternativ diskurs, som
voksne maske ikke altid har adgang til.
Latterkulturen skaber muligheder for

at undersege voksnes betydningsfulde
rolle som katalysatorer, provokaterer og i
nogle tilfeelde som idioter i sma barns liv,
fremhaever White.

Inspireret af Bakhtins begreb heteroglos-
sia (sproglig og kulturel mangfoldighed)
argumenterer White, i bogens syvende
kapitel, for den kompleksitet og den

diskursive magtkamp, der omgiver barns
liv. White understreger, at born direkte
og indirekte er pavirket af de diskurser,
der findes i omgivelserne, og oplever
disses kompleksitet, lige s& meget som
de voksne gor, selvom voksne ikke altid
er opmaerksomme pa det.

| det afsluttende kapitel opsummerer
White bogens centrale pointer i form af
ti grundlaeggende principper for dialogisk
paedagogik.

Som Bakhtin-kender er det imponerende
at veere vidne til, hvordan White bringer
Bakhtins begreber til live og ger dem
naerveerende for sine leesere i de mange
analyser, som hun praesenterer i sin bog.
Det er en kompleks bog med mange nye
begreber, der er ukendte i de nuveerende
paedagogiske teorier og praksisser,
hvorfor den stiller store krav til leeseren.
Som en lille dialog i den store dialog om
paedagogik kraever White respons fra
paedagoger og forskere, der interesserer
sig for paeedagogik med seerligt fokus pa
smabernspaedagogik.
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Morten Overgard Nielsen:

Didaktik i skriftlighed er udgivet pa for-
laget Frydenlund som en del af en serie
med navnet Didaktik. Den er kort (128
sider) og overskuelig, og den bestraeber
sig pa at henvende sig til undervisere og
kommende undervisere bade i grund-
skolen og pa4 ungdomsuddannelserne.

| indledningen betones skriftligheds-
didaktikkens kompleksitet; at skriftlighed
indeholder bade formidlende, kognitive
og sociale elementer, og at skriftlighed
ikke leengere kun er et anliggende for
den enkelte lzerer, men et spergsmal om
en fzelles skriftlighedskultur. Forskning

i skriftlighedsdidaktik fra Norge, Stor-
britannien, USA og Canada fremhaeves
som ferende. Med reference til den
russiske sprogforsker og psykolog

Lev Vygotsky deles skrivning op i en
sproglig, en tankemaessig og en kreativ
del, og med samme reference fastslas

bogens sprogsyn som det, at sproget er
redskab for tanken. Nielsen introducerer
taksonomier som et centralt element i
den faglige skrivning, eksempelvis til at
illustrere for eleven den vigtige forskel
pa at skrive refererende, analyserende,
diskuterende og vurderende. Alt sammen
elementer, der indgér i den akademiske
skrivning, som forventes pa gymnasiet.
Det er afgerende, fremforer Nielsen, at
akademisk skrivning ferst introduceres
sent i forlebet i de gymnasiale uddannel-
ser - efter eleverne er blevet loftet mere
generelt i deres skrivning. Skriftligheden
inddeles i informativ og faglig skrivning,
personlig skrivning og skenlitterser skriv-
ning, og Nielsen peger p4a, at arbejdet
med det skonlitteraere og personlige kan
vaere motiverende og befordre en udvik-
ling af skriftsproget. Der levnes ikke
tvivl om, at den akademiske skrivning

er malet for Nielsens skriftlighedsnorm,

Merete Dael, Jan Helmer-Petersen & Beth Juncker (red.): Bernekultur i Danmark 1945-2020

og at de andre skriveformer ses som
redskaber til at na dertil. Men det er en
anden diskussion.

Kapitel 2 er en raekke interessante
nedslag i dansk skrivedidaktiks historie
fra ren eksamensskrivning, over blandt
andet procesorienteret skrivning, skrift-
lighed i alle fag og indtoget af pc'en. Her
understreges seerligt betydning af for-
mativ feedback som didaktisk redskab i
udviklingen af skriftlighed. Tredje kapitel
er en ikke udtemmende oversigt over,
hvordan skriftlighed fremtraeder i under-
visningsvejledninger i grundskolen og
gymnasiale uddannelser i de forskellige
fag. Den oversigtsagtige karakter giver
en slags overblik, men ogséd manglende
dybde i redegerelsen.

| fjerde kapitel introduceres kortfattet en
raekke vigtige skrivedidaktiske veerktaejer
som hurtigskrivning, notetagning, imita-
tio og feedback fra elev til elev. Vigtige
pointer i resten af bogen er opbygning

af en feelles skriftlighedskultur, hvor

de forskellige taksonomier og hermed
mulighed for progression tages i betragt-
ning. En kultur, hvor eleverne oplever et
trygt skrivemiljo, hvor de andre laeser
deres tekster, og de selv giver feedback
pa andres tekster. Nielsen argumenterer
for, at den omfattende forskning, der
findes pa skrivedidaktikfeltet, og den
viden, vi har om hjernens funktioner,

skal fa sterre betydning for tilgangen til
skriftlighed i badde grundskole og gymna-
siale uddannelser.

Bogen skifter tilsyneladende mellem to
formal: P4 den ene side er det et indlaeg i
en vigtig og vedvarende debat om skrift-
lighedsdidaktik, pa den anden side en
brugsbog, der forseger at pege pa veje at

ga i undervisningen i bade grundskolen
og i gymnasierne. Efter min mening lyk-
kes den bedst som det forste. Betragtet
som brugsbog er det min oplevelse, at
bogen seger at favne for bredt og derfor
ikke kommer i dybden. Eksempelvis i
afsnittet om taksonomier i del 1. Her
redegores for forstaelser af taksonomier
inden for flere fagligheder pa forholdsvis
fa linjer, hvilket giver lezeseren et lidt
overfladisk indblik i fagomraderne. Ogsa
eksemplerne pa de konkrete skrivetiltag
er meget kort beskrevet, og det er

synd, idet det netop her kunne udvikle
sig til en reel brugsbog. | det i ovrigt
meget relevante afsnit om udvikling af
en feelles skrivekultur pa den enkelte
uddannelsesinstitution gives eksempler
pa vedtagne faelles normer for progres-
sion. Her savner man sammenhaeng til
indledningens forstaelse af skriftlig-
hedens kompleksitet. De skriveopgaver,
som praesenteres i bogens kapitel om
skriveproces, stilladsering og progres-
sion er til gengaeld udmaerkede og kan
sagtens bruges som inspiration, ogsa

i folkeskolens aeldste klasser. Ligesom
pointen om mindre opgaver med klare
skrivehandlinger og progression synes at
vaere en konstruktiv vej at ga.

Som indlzeg i en debat om folkeskolens
skrivedidaktik og formalet hermed er
bogen et szrdeles velkomment indlaeg.
Allerede i indledningen peges som naevnt
pa, at de skriftlige eksaminer ofte i alt
for udpraeget grad bliver retningsgivende
for skrivedidaktikken, og at det ofte
overtrumfer reel viden om, hvad der kan
gore elever til bedre skrivere. | mit eget
igangvaerende ph.d.-projekt “Skrive-
dannelse - en undersegelse af relationen
og dynamikken mellem skrivning og
dannelse i folkeskolens aldste klasser”

er det netop skrivningens potentiale for
at veere andet og mere end forberedelse
til prever og vurdering, der er under lup.
Det kunne veere spaendende med en
diskussion om, hvorvidt méalet med sko-
lens skrivedidaktik virkelig udelukkende
er at skrive akademiske opgaver. At
skrive, vil jeg mene, har potentiale til at
veere langt mere end akademiske opga-
ver. Lidt forenklet handler diskussionen
vel egentlig om synet pa skolens formal
som det at - med Legstrups ord - give
forudsaetninger for videre uddannelse
eller som tilveerelsesoplysning.
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Nina B. Dohn, Robb Mitchell og Rocio

Chongtay:

Det var med gleede, jeg tog imod invi-
tationen til at laese og anmelde Nina B.
Dohn, Robb Mitchell og Rocio Chongtays
nye antologi Computational Thinking

- teoretiske, empiriske og didaktiske
perspektiver. Det gav mig mulighed

for at supplere min forskning og viden
inden for feltet teknologiforstaelse, hvor
Computational Thinking er et af fire
kompetenceomrader. Endvidere er jeg
ogsé inden for en forskningstradition,
hvor teknologi og it-systemet i samspil
med uddannelse er vigtige at kunne for-
holde sig til fra forskellige perspektiver.
Computational Thinking er som et felt i
rivende udvikling ved at gere sit indtog
pa bade grundskole- og gymnasie-niveau
med henholdsvis teknologiforstaelse

og informatik. Bogen har til formal at
bidrage til den begyndende forskning

pé omradet og henvender sig bade til

forskningsomradet, undervisere og stu-
derende med interesse og en faglighed,
hvor Computational Thinking kan komme
i spil. Dette gores gennem tre perspek-
tiver: teoretisk, empirisk og didaktisk,
som ogsé undertitlen signalerer. Bogens
entre pa markedet er uddannelsespoli-
tisk timet, s& den udkommer i kelvandet
pa to sterre nationale indsatser - det
treérige forseg med teknologiforstéelse
som fag og faglighed i grundskolen

samt indferingen af faget informatik i
gymnasiet. Det gor antologien vaesentlig
ift. at give indsigt i feltet og at indgé i det
fremtidige arbejde med Computational
Thinking som en faglighed og som en
metodik.

Indledningsvis saetter redaktererne
scenen for det, som er antologiens
fokus: at karakterisere Computational

Nina B. Dohn, Robb Mitchell og Rocio Chongtay: Computational Thinking - teoretiske, empiriske og didaktiske perspektiver

Thinking i et forskningsmaessigt per-
spektiv gennem de tre perspektiver. Den
definition af Computational Thinking,
som antologiens forfattere opererer med
gennem hele antologien, er: “"de kognitive
processer, som er involveret i udviklingen
af it-artefakter og programmer i verden

i dag”

Mere konkret forseger forfatterne med
antologien at udvikle, afgreense og kvali-
ficere Computational Thinking-begrebet
gennem en idéhistorisk tilgang og ana-
lyse, men ogsa at se pa hvordan feltet

pa forskellig vis kan bidrage til evrige
faglige omrader. Dette gor nogle af anto-
logiens kapitler bl.a. gennem analyser af
konkrete empiriske undersegelser. Sidst
men ikke mindst er antologien med til at
udvikle et bud pa en didaktisk tilgang,
som omkranser bade perspektiver pa
lzering af Computational Thinking, hvilket
skal ses som laering af Computational
Thinking som en faglighed, samt lzering
med Computational Thinking, hvor
Computational Thinking anskueliggeres
som et redskab til lzering inden for andre
fagligheder.

Introduktionen giver laeseren en over-
ordnet indfering i antologiens struktur
og de tre dele, som antologien er bygget
op omkring, bevaegende sig fra en teo-
retisk rammesaetning over de empiriske
eksempler og analyser til en dialog om
det didaktiske design for Computational
Thinking. Der gives et rigtig fint overblik
over antologiens tilgang til Computatio-
nal Thinking fra et teoretisk, empirisk og
didaktisk synspunkt gennem de forskel-
lige kapitler i hver del af antologien.

| antologiens ferste del tegnes den
teoretiske ramme for en forstaelse af
Computational Thinking over for begre-

ber som teenkning og handling samt

i det hele taget udvikling af begrebet
Computational Thinking. Udgangspunk-
tet er via en historisk gennemgang at
opridse opfattelserne af feltets forskel-
lige primeere akterer over tid. Der tages
bl.a. udgangspunkt i Paperts tanke om,
at vi gennem datalogi og programmering
kan veere kreative og laerende, hvilket
sammenholdes med Jeanette Wings
tilgang om at leere at programmere. Ud
fra bl.a. de perspektiver og deres tilgange
udarbejdes en model for, hvordan der kan
arbejdes med Computational Thinking

i en problemlesende procesmodel, som
gennem antologien bliver et tilbbagevende
fokuspunkt ift. analyser og begrundelser.
Forfatterne argumenterer for, at Compu-
tational Thinking ikke kun foregéar ud fra
en digital tilgang, men ogsa som noget,
der kan anskues og arbejdes med ud

fra en analog, fysisk og endda kropslig
tilgang.

Gennem de fire kapitler, der danner ram-
men for den teoretiske del, giver forfat-
terne deres bud pé en afgraensning og
kvalificering af begrebet Computational
Thinking, som kan veere med til at mulig-
gore en synlighed, ift. hvordan elementer
af Computational Thinking indgér eller
kan indgéa i hverdagen. Netop hverdagens
feenomener og den analoge tilgang til
Computational Thinking bliver synlig-
gjort og analyseret i kapitel 3, hvor der
ses naermere pa det at cykle i Kebenhavn
og de rationelle og logiske slutninger,
som vi mennesker drager, men som er
sveere at overfore til computersprog.

Lignende problemstillinger danner fokus
for antologiens anden del, som dykker
endnu mere ned i forskellige hver-
dagsfeenomener, hvor Computational
Thinking er i spil som problemlasnings-

metode. Der bygges séledes videre pa
grundlaget fra antologiens forste del
gennem et omfattende litteratur-review
og eksemplificeringer, der iseer viser,

at inden for datalogi og de naturviden-
skabelige fagligheder er Computational
Thinking mere udbredt som et domaene,
der undervises inden for, end i andre
mere humanistiske og socialfaglige fag-
ligheder, hvor Computational Thinking
mere bruges som et redskab til at laere
en faglighed. Et af kapitlerne gennemgéar
bl.a. pa den baggrund et humanistisk
eksempel med tekstforfatning, som er
med til at illustrere, hvordan Computa-
tional Thinking kan indga i den proces,
pa hvilken méade det kan bidrage og med
hvad, samt hvordan andre processer gar
ind og supplerer.

| den sidste del i antologien udvikles

og eksemplificeres der gennem fire
kapitler et didaktisk perspektiv inden

for Computational Thinking, hvor der
skelnes mellem laering af og leering med
Computational Thinking. De fire kapitler
beveaeger sig inden for forskellige uddan-
nelsesniveauer for at anskueliggere
mulighederne péa forskellige niveauer.
Specifikt i kapitel 10 giver forfatteren et
konkret bud péa en skabelon for et didak-
tisk design, ift. hvordan Computational
Thinking kan indgé i undervisningsforlab.
De sidste to kapitler i antologien griber
udviklingen af det didaktiske design

an gennem eksemplificeringer med en
kropsbaseret og en storytelling-tilgang
til forstaelse af og arbejdet med Compu-
tational Thinking.

Generelt bygger antologien pa en

god veksling mellem en teoretisk og
eksemplificeret analytisk tilgang til
Computational Thinking som begreb,
metode og procesmodel. Ligesa fungerer
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det godt med den opdeling, antologien
benytter mellem de tre perspektiver,
hvilket samtidig levner muligheden for at
leese de enkelte kapitler som selvstaen-
dige. Det kan dog veere en fordel at leese
introduktionen, som i denne antologi far
en vaesentlig betydning for, at man kan
udveaelge eventuelt relevante kapitler, ift.
hvordan laeseren opfatter og gerne vil
tilgd emnet Computational Thinking.

Desuden er der ved hver del af anto-
logien en indledning og en opsamling,
hvilket er en god mulighed for, at anto-
logiens dele kan lzeses selvstaendigt,
og antologiens pointer vil stadig kunne

leeses i indledningerne og opsamlingerne.

Det betyder ogs3, at hvis antologien
leeses fra start til slut, sa indeholder den
en del gentagelser, samtidig med at

antologien vil kunne anvendes som et
opslagsveerk ind i de forskellige kapitler.
Det virker meget vigtigt for redaktererne
at sla fast, hvordan de definerer Compu-
tational Thinking, hvilket betyder, dette
naermest gentages i overflod gennem
antologien i en lineaer gennemlaesning.

Antologien lykkes i hoj grad med at
anlaegge forskellige perspektiver pa
Computational Thinking, og den er et
godt bud pa en sammenhaeng, hvor ogséa
de mindre computationelle og STEM-
orienterede fagomrader perspektiveres
og eksemplificeres med konkrete beskri-
velser og analyser, som pa forskellig vis
demonstrerer, hvordan Computational
Thinking eller dele heraf kan anvendes
som proces- og analysemodel.

Efter gennemlaesningen af antologien
kan man som laeser sidde med en
fornemmelse af, at alle fagligheder vil
kunne tilpasses og teenkes ind i et Com-
putational Thinking-perspektiv, hvilket
kan veere et kritisk punkt i antologien.
Jeg er med p4, at nogle af kapitlerne i
antologien er nye tanker sat ind i et Com-
putational Thinking-perspektiv, hvilket
er interessant og udfordrer den mere
originale opfattelse af feltet, men det

vil ogséd kunne ses som et kritisk punkt.
Min opfattelse er, at antologien rammer
sin ret brede malgruppe péa forskellig

vis gennem kapitlernes differentiering
mellem filosofiske og teoretiske tilgange
over til beskrivende eksemplificeringer
af, hvordan der kan lzeres med og leeres
om Computational Thinking. Antologien
vil fra min side kunne anbefales som en
grundbog pa feltet.
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Svend Brinkmann, Thomas Aastrup Romer
og Lene Tanggaard (red.):

Dannelsen har vaeret veek. Nogle steder
bevidst gemt veek, andre steder simpelt-
hen udeblevet, fordi betingelserne for
dens tilsynekomst ikke var til stede. Dan-
nelsen er maske simpelthen blevet borte,
fordi der skulle sta noget andet, for
eksempel lcering, i stedet for. Det forstar
man nemt, idet naeermest samtlige kapit-
ler i bogen Sidste chance er bevidste om
at minde sin lzeser om den helt igennem
hjerteskaerende realitet.

"Dannelsesteoriens grundudfordring er,
at den sjeeldent er konkret og vanskeligt
forbinder sig med praksis og virkelig-
heden”, skriver lektor Keld Skovmand i sit
kapitel og fortsaetter: "Vi kan liste hele
raekken af centrale dannelsesteoretiske
begreber op uden at komme tzettere pa,
hvad dannelse er” (s. 133). Séledes ind-
rammes bogens reelle grundpraemis.

Ingen ved helt preecist, hvad dannelse
handler om (s. 268), skriver sognepraest
Kare Egholm Pedersen, som med sit
kapitel afseger kristendommens aftryk

i dannelsen. Udlaegningerne bliver

enten for ordtunge eller hojtsvaevende
med den konsekvens at ekskludere

de mange, som matte have brug for at
forsta dannelsens kompleksiteter, ma vi
forsta. Dette er heldigvis ikke tilfaeldet
for denne bog. Den gor faktisk det mod-
satte. Bogen refererer en sand overflod
af gode dannelsesdefinitioner og dermed
svar p3a, hvad dannelse kan veere, hvordan
den kan tage sig ud, mutere, forkleede
sig, udeblive og segt erstattet. Bogens
anden del udger en laenge ventet mere
praktisk laesning af, hvordan og hvornar
dannelse kan finde sted og tage plads i
og imellem mennesker, selvom denne del
dog ogsa bliver en smule for skole-tung

Svend Brinkmann, Thomas Aastrup Remer og Lene Tanggaard (red.): Sidste chance - nye perspektiver pa dannelse

for denne anmelders smag. Dannelse og
dannelsens padagogik ma ogsa raeekke
ud over skolens praksis for at finde plads
i andre felter. Der er nemlig plads nok til
dannelsen andre steder.

Lektor Niels Jakob Pasgaard rammer den
eksempelvis helt rent med sine udlaeg-
ninger af henholdsvis dannelsens og
lzeringens skole. Her bliver det tydeligt,
hvad leeringsparadigmet de seneste 20,
hvis ikke 30 ar har fert med sig af prak-
sisforvanskninger, og man ensker sadan,
at nogle lerere, politikere og uddan-
nelsesfolk ville laese med her. Pasgaard
viser her, hvad Skovmand sddan ensker:
at komme teettere pa, hvad dannelse er.
"l dannelsens skole er malet séledes ikke
en teemmende indfering af elevenii et
teemmet forhold til en temmet verden,
men etableringen og vedligeholdelsen

af en levende vekselvirkning mellem et
frit tilblivende menneske og en frit til-
blivende skole” (s. 152). Det er noget at
det bedste, jeg har laest leenge.

Bogens mange forfattere skelner mellem
at filosofere over, kortlaegge og rodfaeste
dannelsens formal og beskrive og ana-
lysere dannelsesprocessen. Vi har brug
for netop den pluralisme til at tale om
dannelsens genkomst i en tid, hvor alle
de gode ord er stjdlet, som Brinkmann
skriver pa side 11. Maske derfor har
seetternissen taget Brinkmann péa ordet
og opfundet ordet pergsmdl pa side 8.
Anyway, vi skal veerne om dannelsen -
ogsa som ord. Men det er ved at vaere
sidste chance, inden ordet forvanskes og
forvitrer, ma man forsta.

Der er til tider hojt til loftet i bogen, og

det kleeder den egentlig. Bogen vil “lefte
dannelsen videre ind i bade realiteternes
og mulighedernes verden - vel at maerke

med fuld interesse for erindring og fortid
og med bud p4a, hvordan vi kan forsta
dannelse i dag” (s. 10). Og det lykkes

den faktisk med. Seerligt pa grund af de
mange fremragende og mangfoldige
gaestebidrag, som Brinkmann, Remer

og Tanggaard har inviteret ind. Bogen er
heller ikke bleg for naesten at anmelde
sig selv, nar redaktererne med reference
til Knud Romers kapitel skriver, at Romer
skriver frit, flot og fabulerende. Maske
bliver de lidt starstruck her. Det ville jeg
ogsa veere - og ja: Romer skriver flottere
end flot.

Gud er ogsa tit pa besaeg i bogens
kapitler. Nogle gange som substans eller
dnd, andre gange som selveste menne-
skelivet hos Dewey, citeret i Remers
kapitel og andre steder som helt konkret
himmelmand. Remer giver den selv som
fortolker af gammeltestamentlige guds-
fortrydelser i sit kapitels appendiks. Det
kan virkelig noget. Vi har brug for andre,
nar vi skal dannes. Denne pointe géar igen
i forskellige forkleedninger. Nogle gange
er disse andre mennesker, andre gange
gud. Det er virkelig at ramme hovedet pa
semmet, og jeg priser denne hgjstemt-
hed velkommen i beger som denne. Mere
af det, tak.

Historiker Henrik Jensen forfatter i
bogens anden del, hvad der i mine sam-
menfattende noter med sterst mulig
respekt blev til: et anti-amerikansk
nationalkcerlighedshungrende boomer-
kapitel. Jensen kommer her med en
velfortjent opsang til moderne familier
og seerligt disses foreeldre, der ifelge
Jensen straks ber stoppe med at forsege
at veere venner med deres beorn for i
stedet at vaere autoriteter, der ikke viger
tilbage fra at bestemme og tage ansvar,
for at bruge forfatterens egne ord. Bern

ved ikke, hvad de skal. De har brug for at
fa besked, skriver han. Tak for opsangen.
Det er taget til efterretning.

Bogen er virkelig velkomponeret og
tilbyder sin lzeser en nuanceret indfering
i dannelsens komplekse vaesen. Titlen
Sidste chance - nye perspektiver pd
dannelse er dog den eneste reelle sten i
skoen. Det er noget unedigt bombastisk
ved titlen, der udgar fra en idealistisk og
normativ udleegning af de seneste 30 ars
uddannelsespolitik og -praksis som en
pcedagogisk og dannelsesmaessig ned-
tur, som de skriver. Derfor er det sidste
chance for at erobre dannelsesbegrebet!
Bevares; jeg deler til fulde tankerne bag
disse analyser, men titlen (og forsiden)
er heldigvis bare bogens mest uheldige
udtryk. Indholdet er af hgj, hoj klasse.
Efter indledningen efterlades man
endda som leeser, maske som jeg,

med en folelse af at sidde og sunde

sig efter en ordentlig mavepuster.

Er der hab for dannelsen? Efter endt
lzesning af hele bogen er denne tilstand
dog erstattet af en "jeg vil veere med!"-
fornemmelse. Det er helt igennem vel-
komponeret.

"Det er pA mange mader en sker og
uforudsigelig verden, vi lever i” (s. 278),
begynder Kare Egholm Pedersen sit
kapitels sidste saetning, uden at vide hvor
aktuel han kommer til at fremsta i skri-
vende stund. Han fortsaetter: "Men uden
et vedholdende og insisterende arbejde
med og fokus pa dannelse vil det med
sikkerhed kun blive vaerre” (s. 278). Jeg er
enig - og det tillader jeg mig faktisk kun
at veere, fordi jeg har leest Sidste chance.
Jeg tror sgu, at jeg er blevet decideret
klogere - ikke yderligere dannet, for det
bliver man ikke af at indfere sig i disse
lister af dannelsesperspektiver, skriver
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Skovmand pa side 133. Men lidt klogere
tillader jeg mig selv at blive.

Det er altsa med risiko for at blive
klogere, at man kan dbne denne bog, og
derfor ber Sidste chance blive en bog for
alle de paedagog- og leererstuderende,
der gider at &bne begerne, for ikke bare

at blive klogere, men netop for at blive
lige s& meget i tvivl. Bogen forteeller
nemlig ikke samlet set, hvad dannelse

er, selvom naermest samtlige kapitler har
seaéetningen "dannelse er .." indbygget i
sig. Den tilbyder en flerhed af forstaelser,
perspektiver, afsaet og laesninger, som
ikke kun har til formal at bringe sin

leeser i fatning men ogsa i tvivl. | tvivl,

sé leeseren selv tvinges til at taenke (pa
opfordring fra Brinkmann) og til at ordne
og fa styr pa flerhederne, sa der derigen-
nem dannes nye fortolkninger. P4 denne
made ma man give sig stoffet i vold. God
leeselyst.
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gruppesamtaler i danskfaget

Ph.d.-forsvar: august 2021

Undervisning i mundtlighed eller mere
specifikt undervisning i at samtale
fagligt i grupper er stort set fraveerende
i danskfaget i grundskolen. Ikke desto
mindre foregar en meget stor del af
skolens (dansk-) undervisning i grupper.
Underviseren rammeszetter gruppe-
Eva Dam- arbejdet (gruppesamtalen) med en impli-
Christensen, . . . .
lektor, ph.d., cit forventning til, at eleverne pa den
Leereruddannelsen maéade far mulighed for mundtlig bear-
i Esbjerg, UC Syd bejdning af, refleksion over og derved
tilegnelse af et fagligt stof. Men hvad og
hvordan leerer elever i gruppesamtalen?
Og hvilken viden har de om samtalens
faglighed?

Jeg har de sidste tre ar forsket i elevers
kritiske samtalekompetencer. Empirien
er bl.a. indsamlet pa baggrund af et til
formalet udviklet undervisningsforlab.
Jeg har undersegt, hvilke samtalekompe-
tencer der kommer til udtryk i elevernes
gruppesamtaler bade for og efter et

gennemfert undervisningsforleb.
Studiet har bl.a. felgende forsknings-
sporgsmal:

1. Hvad karakteriserer elevers brug

af kritiske gruppesamtaler i dansk i
udskolingen i forbindelse med et forlab,
der har direkte til hensigt at stette deres
viden om og kompetencer i denne type
samtale?

En konklusion af min forskning er, at nar
faglige gruppesamtaler bliver undervis-
ningens genstandsfelt, sa viser der sig
potentialer og muligheder for elevernes
bevidste, kritiske kollaborative samtaler,
og deres feelles refleksioner skaber rum
for ny leering.

Samtale er kompleks

Vi lever i et demokratisk samfund, hvor
samtalen er en baerende kompetence.
Samtale kan bedst beskrives som et
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grundvilkar for menneskelig eksistens,
vi leerer med og gennem udveksling af
tanker og sprog (Bakhtin, 1986, Speech
Genres). Mennesket skaber mening i
kommunikation med andre.

| en sociokulturel forstéelse er brug af
sprog en social made at teenke sammen
pa. Det betyder, at taenkning, sprog

og leering ma forstas som situeret i en
social kontekst (Dam-Christensen, 2021;
Mercer, Wegerif & Major, 2020, The
Routhledge International Handbook of
Research on Dialogic Education). Sam-
tale er sprog, som kan blive et redskab til
at konstruere ny viden, skabe en forsta-
else af og lese problemstillinger kollabo-
rativt. Der er god evidens for, at elever
gennem undervisning kan blive bedre til
at samtale (kritisk), og at deres teenkning
og leering forbedres som resultat af en
s&dan undervisning (Kershner, Hennessy,
Wegerif & Ahmed, 2020, Research
Methods for Educational Dialogue).

Begrebet ‘exploratory talk’ (Mercer,
1995, The guided construction of knowl-
edge) er et vigtigt udgangspunkt for

at kunne definere den kritiske samtale

i min afhandling. Barnes taler om en
undersegende samtale, hvori eleverne
taenker hejt med hinanden, afprover
hypoteser og taler sammen i en ufeerdig
tankeraekke. Mercer mener pa baggrund
af Barnes' og sin egen forskning, at en
undersegende samtale mellem elever
kan bidrage med vigtig laering for ele-
verne.

Kathryn Pierce og Carol Gilles (2008,
From Exploratory Talk to Critical Con-
versations) bygger videre pa Barnes’ og
Mercers begreb ‘exploratory talk’. Den
undersegende samtale kan udvikle sig til
en kritisk og reflekterende samtale.

Kritisk samtale far betydning for ele-
vernes made at behandle informationer
pa for efterfolgende at kunne begrunde
deres argumentation mere nuanceret
og kritisk. Pierce og Gilles’ forstaelse
af sammenhang mellem den under-
segende og kritiske samtale danner
videre inspiration til det, som jeg seri
mine samtaler.

Maine udvider, pa baggrund af Littleton
& Mercers forskning (2013, Interthinking),
elevernes kollaborative refleksion i grup-
per til, at samtalerne bade kan indeholde
en kritisk og en kreativ dimension, som
kan beskrive forskellige mader at taenke
og tale kollaborativt pa (Maine, 2015, s.
58, Dialogic Readers). Kollaborativ taenk-
ning og samtale kan veere bade kritisk og
kreativ. Maine karakteriserer en sddan
teenkning til bAde at kunne vaere konver-
gent og divergent (Maine, 2015, s. 58-59).
Den konvergente taenkning er kendeteg-
net ved at vaere problemlesende taenk-
ning. Den divergente taenkning er mere
problemsegende og imaginativ.

Jeg forholder mig bade til den kreative
og den kritiske teenkning og samtale

i afhandlingen, da jeg ligesom Maine
(2015) mener, at de to former for taenk-
ning er vaevet ind i hinanden i samtalen.
Jeg har et overordnet fokus pa den
kritiske taenkning og den kritiske sam-
tale, men i mit studie indeholder denne
samtale ogséa den kreative dimension.
Nar de samtalende har en kritisk sam-
tale, udfordrer de hinanden med en kon-
struktiv indstilling. De er bevidste om og
mestrer at lytte, behandle, diskutere og
tage stilling til (hinandens) informationer
og holdninger for derigennem at skabe
mere nuancerede, argumenterende og
reflekterende (faelles) forstaelser.

Studiets metode

Studiet er designbaseret. Design Based
Research (DBR) er praksisrettet forsk-
ning. Designbaseret forskning har over-
ordnet to mal: “to develop knowledge,
and to develop solutions” (Educause
Learning Initiative, 2012). Min design-
forskningstilgang er, at viden genereres
gennem processer, som samtidig
udvikler, afprever og forbedrer et design.
Designforskning er intervenerende og
aben, involverer refleksion og er kende-
tegnet af cykliske processer, hvor malet
er at bygge bro mellem teori og praksis
og omvendt.

Tilgangen er bl.a. kendetegnet ved at
have et design, som bliver afprevet i et
autentisk undervisningsmilje (Bakker,
2018, s. 15, Research Design in Educa-
tion). Med inspiration fra bl.a. Bakker har
jeg ladet en pragmatisk orienteret til-
gang til mit studie veere en grundpraemis
for designstudiet ved at udvikle et under-
visningsmateriale og en laerervejledning
til brug for leererne. Jeg har interveneret i
praksis for at udvikle pa undervisning. De
iterative processer har vaeret kendeteg-
nende for hele studiet, bade ift. udvikling
og afprevning af undervisningsforlebet,
men ogsa i gentagne analyseprocesser,
som undervejs har kaldt pa bade
eksisterende teori og genereret ny teori.
Ved at tage udgangspunkt i elevernes
gruppesamtalestemmer har jeg ensket
at vise samtalens situationelle komplek-
sitet. Elevernes samtaler rummer bade
eksplicitte og implicitte stemmer. Ele-
vernes eksplicitte stemmer kommer fx
til udtryk gennem spergsmal og svar, og
samtalen kan veaere kritisk undersegende,
associerende, debatterende, kreativ,
m.m. Lytningen har betydning for sam-
talens fortszettelse. Foraeldres, venners,
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leererens, samfundets stemmer kommer
implicit til udtryk i elevernes samtaler.

Samtalen som danskfagligt
genstandsfelt

Jeg argumenterer i min afhandling for, at
elever mé undervises i samtalen som et
danskfagligt genstandsfelt. Eleverne ma
ove sig i samtalegenren i danskundervis-
ningen. Specifik undervisning i (kritisk)
samtale kraever elevernes viden om,
ovelse i og erfaring med, men ogséa aben-
hed over for at forsta nye perspektiver,
prove pé at se sagen fra flere sider og
ikke mindst at forholde sig til hinandens
udsagn. Der er god evidens for, at elever
gennem undervisning kan blive bedre til
at samtale (kritisk), og at deres teenkning
og leering forbedres som resultat af en
s&dan undervisning (Kershner, Hennessy,
Wegerif & Ahmed, 2020, s. 9-13).

| mit studie udviklede jeg et undervis-
ningsforleb, hvor eleverne bl.a. skulle
analysere deres egne samtaler. For at
dette kunne lade sig gere, udviklede jeg
aktiviteter, der kunne ‘fastholde’ deres
samtaler pa forskellig vis, sé eleverne
fik mulighed for at undersege dem.
Mundtlighedsforsker Tina Heegh (2018,
Mundtlighed og fagdidaktik) argumen-
terer for, at mundtlighedsdidaktikken
har forskellige tematikker, en af dem
handler om forholdet mellem analyse
og fortolkning og behovet for at skabe
sekvenser i undervisningen med nedsat
tempo. Dekonstruktionen i undervis-
ningsaktiviteterne foretages i elevernes
observationer, i lydoptagelser og i deres
egne transskriptioner af deres samtaler.
Lydoptagelsen fastholder samtalen fra
dens flygtighed og isolerer det verbale
fra det nonverbale, og i transskriptionen
fjernes den verbale og nonverbale tekst,
tilbage er kun en skriftlig tekst.

De didaktiske veerktejer, som er brugt i
dette studie, gav eleverne mulighed for
at iagttage eller fastholde egne samtaler.
Intentionen var, at eleverne skulle have
mulighed for auditivt, visuelt og skriftligt
at analysere og fortolke for derved at
blive opmaerksomme p4a, hvad der var pa
feerde i deres egne samtaler. Elevernes
delanalyser af egne samtaler var mader
at stilladsere deres opmarksomhed

pa det talte og at ‘konstruere’ faelles ny
viden og nye feerdigheder i at samtale
og teenke sammen. Pa baggrund af
dette arbejde skulle de bevidst ‘ove’ sig
iterativt i nye samtaler og videre ideelt
set i danskfagets ovrige faglige omrader
og i andre fagsammenhzange end dansk-
faget.

Hvad den kritiske samtale

kan abne rum for

Mit studie viser, hvor sveer en kritisk
samtale er, hvor svaert eleverne har
ved at veere kritiske over for hinandens
udsagn, og at de ofte seger mod kon-
sensus i stedet for at ga den besveer-
lige vej med at forholde sig kritisk til
hinandens forskellige holdninger.

| elevernes arbejde med deres egne sam-
taler viste der sig grundleeggende fire
forskellige typer af samtalesekvenser
veevet ind i de mere typiske svaroriente-
rede sekvenser. De fire samtaletyper kan
béade sige noget om samtalens indhold
og samtalens funktion. Samtalens ind-
hold viste sig pa forskellig vis i maderne,
de besvarede hinandens udsagn p3, og
samtalens funktion kom til udtryk i, hvad
eleverne kan/kunne med hinandens
udsagn, og hvilken betydning det kan fa
for den fortsatte samtale. Samtalety-
perne, som viste sig, var en kritisk under-
segende, associerende, debatterende og
kritisk kreativ samtaletype:

Handler samtalen om at finde ud af
noget, at forsege at forsta og blive
klogere pa tekstens og hinandens
udsagn, sa kan en kritisk undersegende
samtaletype vise sig. Er opgaven til ele-
verne, at de skal samtale i dybden, finde
og tage stilling til mange informationer
og argumenter, sé er en kritisk associe-
rende samtaleform i hgjere grad synlig.
En kritisk debatterende samtale kan
fremtraede, nar eleverne over sig i at tage
stilling til forskellige argumenter, stille
spergsmal til hinanden og argumentere
overbevisende. Skal eleverne derimod
finde nye lesninger, eksperimentere
med ny viden, komme med nye bud og
teenke ud af boksen, s& dominerer en
kritisk kreativ samtaleform ofte. Nar jeg
praesenterer samtaletyperne hver for sig,
s er det for at prove at finde samtalety-
pernes forskellige karakteristika, for det
har vist sig, at de kan noget forskelligt
for samtalen (Dam-Christensen, 2021).

Endvidere viser studiet, at nar eleverne
bruger de forskellige samtaletyper, s
bade ‘'sam’-taler og ‘sam’-taenker de

i samtalen. De lader den mundtlige
samtale blive et refleksionsredskab, og i
denne samtaenkning kan de skabe, eller
&bne, et dialogisk rum (Mercer, Wegerif
& Major, 2020, s. 21). Det er et rum, som
der er mulighed for at udvide, fx med
udefrakommende nye informationer eller
lignende eksempler, eller mulighed for

at uddybe, fx ved at inddrage yderligere
forklaringer, begrundelser eller over-
vejelser til at belyse det, som gruppen
aktuelt drefter. Samtaenkningen viser sig
pa forskellige mader og skaber rum for
elevernes udvikling af ny viden og nye
perspektiver, i og med at de hver isaer
bringer viden og holdninger i spil med
hinanden i ‘sam’-talen (Dam-Christensen,
2021).

Kritisk undersegende samtaler i elevernes gruppearbejde i skolen

Nar kritiske samtaler bliver genstand
for undervisning, og dette viser sig at
kunne fore til faelles refleksion, sa giver
det anledning til at sperge og diskutere,
hvilken betydning denne viden kan have
for elevernes leering og refleksion. Helt
centralt for studiet bliver de fire forskel-
lige kritiske samtaletyper, som viser

sig i samtalerne, som i forskellig grad
og pa forskellige mader kan abne for et
dialogisk, kollaborativt refleksionsrum
(Dam-Christensen, 2021).

Dam-Christensen, E. (2021). Kritisk
undersegende samtaler i elevernes
gruppearbejde i skolen. Et didaktisk

designeksperiment i udskolingselevers
faglige gruppesamtaler i danskfaget,
Kritisk undersegende samtaler i elever-
nes gruppearbejde i skolen: et didaktisk
designeksperiment i udskolingselevers
faglige gruppesamtaler i danskfaget

— UC Knowledge - University Colleges
Knowledge database (ucviden.dk)
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Sanna Lassen, postdoc,
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Folkeskolens interne vejledere og
koordinatorer - som siden OO’erne er
gdet under paraplybetegnelsen ressour-
cepersoner - har med skolereformen

fra 2014 faet oget politisk og generel
offentlig opmaerksomhed i forhold til
ledelsesformen faglig ledelse. Fokus er
her rettet mod, at ledelse skal komme
taet pa undervisning og leering og dermed
veere elevcentreret. Undervisningsmini-
steriet henviser via deres leeringsportal
EMU til, at "God paedagogisk ledelse
fokuserer pé elevernes leering” ved at gé i
dialog om undervisning, der "handler om,
at lederen deltager i peedagogisk faglige
diskussioner, giver feedback pa under-
visning og drefter nye didaktiske tiltag
med lzererne”. Som led i bevaegelsen er
interessen for skolens interne ressource-
personer oget, fordi de bliver set som en
mulig méade, hvorpé skolerne kan hand-
tere og effektuere den faglige ledelse.
Interessen afspejler sig bade nationalt,
kommunalt og gennem private donorer,
hvor der bliver peget pa og iveerksat

feelleskommunale indsatser med henblik
pa, at faglig ledelse med fordel kan blive
distribueret eller delegeret til ressource-
personer for herigennem at oge elevers
leering. Pa den baggrund er der sket en
intensiveret organisering med formelle
ressourcepersoner med mange forskel-
lige nye titler sdsom impactcoaches,
leeringsvejledere og PLF-koordinatorer.

At se 'hverdag’ - meningstilskrivninger
til ressourcepersonens rolle og funktion
Afhandlingen har iagttaget denne interne
ressourceperson forstdet som ansatte
leerere eller paeedagoger, som ogsé bliver
ansat til at varetage en ekstra rolle og
funktion, hvor de er teenkt til at udgere
en seerlig ressource. lagttagelsen bliver
yderligere afgraenset til at omhandle de
forhold, der knytter sig til udvikling af
undervisning og paedagogik i relation

til kolleger samt i relation til ledelsens
strategiske arbejde. Genstandsfeltet er
interessant, fordi ressourcepersonen

ser ud til at veere et selvfolgeligt og
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positivt svar péa faglig ledelse, der dog
tilsyneladende ikke s& nemt lader sig
realisere i praksis som intenderet. Fx kan
ressourcepersonen opleve at veere klemt
mellem henholdsvis loyalitet til kolleger
og ledelse, mens ledelse har sveert ved
at legitimere ressourcepersonen over for
kollegerne. Herudfra ensker afhandlingen
at iagttage, hvordan ressourcepersonen
aktuelt traeder frem i den danske folke-
skole; at se 'hverdag’. Afhandlingen
producerer séledes en deskriptiv og
empirisk funderet iagttagelse af, hvilke
funktionelle meninger der traeder frem
og dermed, hvordan der bliver skabt
mening i forskellige praksisser omkring
ressourcepersonen.

Meningstilskrivningen er blevet iagttaget
ud fra tre rolleperspektiver: ressource-
personens kolleger, ressourcepersonen
selv og skolens ledelse. Fokus er rettet
mod, hvilke problemer ressourceper-
sonen ser ud til at vaere en lesning pa,
hvilke nye problemstillinger det affeder,
samt hvilke meningstilskrivninger der
henholdsvist bliver valgt og fravalgt.

Empirien er konstrueret gennem tre
forskellige iagttagelsesmetoder: obser-
vationer, interviews og spergeskema-
undersogelse, med henblik pa, at for-
skellige metodeelementer har forskellige
erkendelsesinteresser. Observationer og
interviews er foregéet pa fire skoler fra
to forskellige kommuner af forskellig
storrelse. Samlet er 19 ressourceperso-
ner blevet fulgt gennem 26 observatio-
ner, mens fem kolleger, fem ressource-
personer og fem ledere har deltaget i 16
interviews. Spergeskemaundersegelsen
har afprevet kondenserede temaer fra
observationer og interviews med henblik
pa, om temaer er genkendelige. Her har

ressourcepersoner og ledere fra seks nye
kommuner deltaget, hvor 135 ressource-
personer og 78 ledere har gennemfort
besvarelserne.

At iagttage iagttagelser

- hvad bliver valgt og fravalgt?
Teoretisk, erkendelsesteoretisk og ana-
lysestrategisk er afhandlingen funderet

i den tyske sociolog Niklas Luhmanns
systemteori, hvor iagttagelse er en
grundoperation for forstaelse. Her hand-
ler det om, at enhver iagttagelse er en
konstruktion, der bygger pa en forskels-
seettende iagttagelsesoperation mellem
system og omverden - noget bliver valgt,
mens andet bliver fravalgt. lagttagelse
bliver dermed afhandlingens centrale
grundpraemis og imedekommer afhand-
lingens fokus p4, hvordan ressourceper-
sonen kan iagttages gennem forskellige
iagttagelser: kollegers, ressourceperso-
ners og lederes meningstilskrivninger til
ressourcepersonen. Forskelstaenkningen
betyder ogsé, at afhandlingens analy-
sestrategi: metode og analyse bliver
konstrueret og filtreret pa baggrund af
en forskel som den linse, hvorigennem
ressourcepersonen bliver iagttaget.
Forskellen frembragt rolle/fremstillet
rolle er valgt med ensket om at favne
forskellen mellem aktualitet, erfaringer,
realiseringer og praksis i modsaetning til
potentialitet, forventninger, intentioner
og idealer. Med systemteorien blev

det sdledes muligt at benytte en tilpas
abstrakt teori, der kunne "bryde igennem
normalitetens fremtraeden” (Luhmann,
2000, s. 155), hvor ressourcepersonen
som udgangspunkt bliver set som et
selvfolgeligt og positivt svar pa faglig
ledelse.

Ressourcepersonen i et historisk

og videnskabeligt perspektiv

Der bliver ligeledes abstraheret fra det
selvfolgelige gennem afhandlingens
rammeseaetning, som bestar af to blikke:
ressourcepersonens meningshistorie
samt viden om ressourcepersonen i
form af et litteraturstudie. Ressource-
personens meningshistorie har gennem
semantiske iagttagelser frembragt tre
centrale meningstilskrivninger, som viser,
hvordan forventninger til ressource-
personen har haft andre betydninger
gennem tiden. Nutidens positive og
selvfelgelige meningstilskrivning har
historisk veeret ikke-selvfalgelig og
dermed foranderlig. Fra 7930‘erne
dukker ressourcepersonen op som en
interessedrevet fagspecifik laerer, der
leser problemer med elever segregeret
fra de almene klasser. Fokus er pa den
enkelte elev. | begyndelsen af 1990%erne
ses en ny bevaegelse, hvor ressource-
personen forstas som en politisk ramme-
sat fagspecifik lezerer/paedagog, der
leser problemer med urolige elever i den
almene undervisning. Fokus retter sig nu
mod undervisningen. Den tredje tager
sin begyndelse i 00’erne og accelererer
op gennem 10’erne. Som naevnt dukker
selve ressourcepersonbegrebet nu op
med en forstaelse af ressourcepersonen
som en politisk rammesat laerer/paeda-
gog med en ledende uspecificeret rolle
og funktion, der leser problemer med
alle elevers leeringspotentiale, kollegers
undervisning og skoleudvikling samt
ledelsens strategiske og forankrings-
maessige arbejde.

Viden om ressourcepersonen har
gennem et litteraturstudie vist, at der
péa tveers af lande som fx Hongkong,
Singapore, Canada, Danmark, Sverige,
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England, Zimbabwe og USA er en global
videnskabelig optagethed af intern
ledelse af kollegial udvikling gennem
ressourcepersoner i samarbejde med
ledelse. Desuden giver en segning pa
ressourcepersonens rolle og funktion
et mere kritisk perspektiv pa ressour-
cepersonens positive rolle i skolen end
indledende og selvfelgelige og positive
perspektiver med afsaet i faglig eller
distribueret ledelse.

Ressourcepersonens hyperorientering
- en rolle med orienteringsproblemer
Analyserne producerer i fortaettet form
otte funktionelle meningstilskrivninger,
der som udgangspunkt er organisatorisk
set faelles, men bliver tillagt forskellige
betydninger ud fra hver af de tre rolle-
perspektiver. De mange og forskellige
meningstilskrivninger gor det umuligt at
fa funktioner og perspektiver knyttet til
én rolle med fikserede standardiserede
forventninger. Analyserne viser i stedet,
at skolen, for at handtere de mange
forventninger, konverterer rollen til en
strategiforstaelse. Skolen far pa den
made en adresse, der star til radighed for
det umiddelbart adresselose; en organi-
satorisk plan for opfyldelse af forskellige
mulige behov, som organisationen matte
have brug for at orientere sig imod.
Strategiforstaelsen er forst tredimensio-
nel baseret pa de tre rolleperspektivers
dominerende orienteringer. Kolleger
orienterer sig mod undervisningsbistand,
ressourcepersonen selv orienterer sig
mod strategisk motiverende kollega-
forandring, mens ledelse orienterer sig
mod beslutninger. Den tredimensionelle
orientering eger dog kompleksiteten,
fordi ressourcepersonen nu ogsa kon-

tinuerligt ma rette opmaerksomheden
mod, hvori orienteringen skal rette sig
hen. Resultatet bliver, at ressourceperso-
nen som strategi bliver foreget med en
fjerde strategisk dimension: orientering
mod orientering. Med hyperorienteringen
bliver det ikke muligt at skelne mellem,
hvad der skal veere i fokus, og hvad der
skal placeres i periferien. Uanset hvilket
valg af fokus vil de andre orienterings-
punkter potentielt miste fokus. For den
enkelte ressourceperson betyder dette
et potentielt tab af kollegialitet, tilhers-
forholdet til professionen med mulighed
for elevforandring, at veere en betroet

og loyal medarbejder, der viser vilje

og evne til at tage ansvar, samt tab af
orientering. Ressourcepersonen vil der-
for kontinuerligt befinde sig i forskellige
orienteringsvalg, der bliver betinget af,
at det ene valg af fokus og tilhersforhold
kan betyde tab af fokus og tilhersforhold
i forhold til de andre.

Ressourcepersonen som bade
ressourcegivende og ressourcetagende
Skolen muligger med ressourcepersonen
nok hyperorientering, som eger oriente-
ringsradius, hvorigennem organisationen
far tilfert ressourcer, der bidrager til
héndtering af organisatoriske problem-
stillinger. Samtidig far ressourceper-
sonen kompleksiteten til at stige og
genererer herigennem en reekke nye og
ressourcetagende problemer, der kraever
opmaerksomhed. Fx 1) Hyperorienterin-
gen affeder et behov for kontinuerligt

at afstemme, hvor orienteringen skal
rette sig hen, blandt andet gennem flere
afklarings- eller sparringsmeder med
ledelsen. Her ma der veere blik for selve
kompleksiteten, hvor ressourcepersonen

som lesning maske ikke er det bedste
svar pa en problematik. 2) Ressource-
personen bliver forventningsbelastet pa
grund af hyperorienteringen, hvor skolen
ma have blik for strukturer, der begraen-
ser forventninger til ressourcepersonen.
3) Ressourcepersonen bliver hverken
kompatibel med ledelse eller kolleger.
Ressourcepersonen treeder bade ud

af det kollegiale og har samtidig ikke
formelle ledelsesbefojelser. Desuden ma
ressourcepersonen rette opmaerksom-
heden mod alle omréader til forskel fra
kolleger og ledelse. Ressourcepersonen
kan saledes hverken forstas som kollega
eller ledelse og dermed heller ikke som
distribueret ledelse udgaende fra formel
ledelse. Der ma derfor vaere blik for at

fa defineret ressourcepersonen som en
rolle 'i sig selv’ med mulighed for udvik-
ling og sparring med lignende roller.

Afhandlingens opmaerksomhedspunkter
leegger pa den baggrund op til videre
forskning i og organisatoriske diskus-
sioner om, hvordan folkeskolen anvender
sine ressourcer uagtet fremstillingen.

Ressourcepersonens hyperorientering - en empirisk undersegelse af ressourcepersonens rolle og funktion i den danske folkeskole
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Tidligere har vi gdet og snakket lidt,

og sd har vi lige teenkt: Vi kan lige se

til nceste stuemede, hvordan er det sg
gdet. Og sd er tingene sddan flydt lidt
ud i sandet. Men idet vi har féet de her
udviklingsplaner, sG er vi bare blevet
helt skarpe pd, helt konkret, hvad det er,
vi skal arbejde med. Sé det gor, at der
sker en hurtigere handling ift. nogle
bekymringer, vi har omkring nogle bern.
Og det der med at vi har fdet nogle
gode redskaber og veerktajer, som vi kan
bruge, altsd til alle mulige forskellige
ting, det geor, at det giver noget mere

ro i vores hoveder, at vi har nogle
konkrete ting, vi kan tage afscet i.
(Udsagn fra paedagog, interview i Ikast,
2016).

I lebet af de ar jeg har interesseret mig
for paedagoger og deres arbejde i dagin-
stitutioner, har jeg set, hvordan feltet har
veeret udsat for eendringer som folge af
en stigende politisk interesse i 0-6 &rs-
omradet. B&de nationalt og kommunalt
etableres i stigende grad systemer til

faglig regulering af det psedagogiske
arbejde. Peedagogerne har skullet vaenne
sig til at rette blikket mod bade nationale
leereplaner og kommunale programmer
og koncepter, og de har skullet lzere at
forbinde deres konkrete psedagogiske
arrangeringer af bernenes hverdagsliv
med pejlemeaerker, temaer og metoder,
samtidig med at de har skullet I&ne sprog
i systemerne og programmerne for at
lofte deres dialoger med hinanden, med
foreeldre, med andre faggrupper og med
forskellige ledelseslag.

Pa trods af at denne udvikling har haft
meget bred politisk opbakning, har deni
forskerkredse afstedkommet en markant
kritik. Inden for iseer professionsforsk-
ning, men ogsa inden for berne- og dag-
institutionsforskning, problematiseres
den egede regulerings betydninger for
det paedagogiske arbejde. | hovedtraek
gar kritikken p4, at standarder, dokumen-
tationskrav, koncepter, laereplaner og
andre preefabrikerede formater skaber

et billede af det paedagogiske arbejde -

Pzaedagogers faglighed - i lyset af en stigende ekstern regulering

og af paeedagoger - som entydige, som
noget, man péa forhand kan beslutte
formalet med og retningen af. Det er

et billede, der ikke tager hensyn til de
kontekstuelle forhold og stedsensitive
paedagogiske vurderinger af, hvad der
er bedst for bestemte bern, under
bestemte forhold, pa bestemte tidspunk-
ter, hvor bestemte ting er gaet forud.
Laeser man fx Foucault-inspirerede
analyser, far man en forskningsfortael-
ling om, at paedagogernes faglighed
underkendes og udseettes for mistillid,
og at styringerne frarever paedagogerne
deres rdéderum og myndighedsfelt. Der
er tale om et udefrakommende profes-
sionaliseringskrav, der paradoksalt nok
medferer en afprofessionalisering af
padagogerne.

Hvor er subjektet?

Men i denne kritik forstds paedagogerne
tit som nogen uden agens, som ‘tomme’
eller sovende, uden noget at sté imod
med. De forstés som teknikere - for-
skerforteellingerne overtager sa at sige
illusionen om entydighed i fortzellinger
om ‘paedagogen’ som entydig figur og
om ‘barnet’ som idealbarnet, det uddan-
nelsesparate eller alderssvarende barn.
Ambitionerne i disse forskerfortaellinger
gar derfor ofte i retning af at ville 'vaekke’
padagogerne af denne vildfarelse og
mobilisere dem som modstandsbeveae-
gelse. Selvom jeg deler frygten for, at
den stigende ydre regulering risikerer

at indsnaevre paedagogernes faglige
rdderum, savner jeg blik for subjekternes
egne meningsdannelser. Hvorfor er
koncepterne sé populeere, hvis de binder
paedagogerne til seerlige handlinger

og indskraenker deres handlerum?
Hvorfor far koncepterne sa godt fat
rundtomkring, hvis de er udtryk for
manualiseringer og instrumentalise-

ringer, der smider den verdensberemte
danske reformpaedagogiske tradition ud
med badevandet? Koncepterne er ikke
neutrale eller objektive, for de eri hoj
grad med til at definere psedagogerne
og deres arbejde. Men det kan da ikke
veere hjernevask og top-down-styring
det hele?

Da jeg i efteraret 2016 sad i lkast og
talte med to paedagoger om deres brug
af konceptet De Utrolige Ar, blev det
tydeligt for mig, at nar paedagogerne
kunne fa handleplaner i et paedagogisk
sé fremmed koncept som De Utrolige

Ar til at give mening, sa matte der vaere
mere pa spil, end at paedagogerne bare
var sidste led i en kommunal implemen-
teringskade. Bevares, paeedagogerne har
ikke haft indflydelse pa de koncepter,

de arbejder med, og de er ogsa usikre
pa, hvor de kommer fra, og hvem der har
besluttet dem. De forteeller, at det krae-
ver tilveenning pludselig at skulle tale om
og gore ting anderledes. Og selvfalgelig
har de stillet sig forskelligt i det; nogle
er sprunget ombord i koncepterne med
det samme, andre har tradt pa bremsen
og naegtet at tage disse nye meaerkelige
programmer til sig. Til at starte med, i
hvert fald. Men koncepterne ordner ogsa
noget for paedagogerne, de tilbyder nogle
kategorier, nogle systemer at taenke
faglighed i, nogle strukturer, som giver
mening og retning. Der er med andre ord
nogle aspekter af den stigende regule-
ring af paeedagogers arbejde, jeg savner i
de allerede eksisterende forskningsfor-
teellinger.

Et interaktionistisk perspektiv

pa peedagoger

Jeg interesserer mig i min afhandling for
paedagogernes fortzellinger om deres
arbejde for at fa et indblik i, hvordan

de handterer en tiltagende regulering,

og hvordan de forstar deres faglighed i
lyset af denne regulering. Jeg traekker

i den forbindelse pa inspirationer fra
socialpsykologien, iseer den symbolske
interaktionisme, fordi den giver mig
adgang til at forstd den made, paedago-
gerne forholder sig til deres arbejde pa
ud fra den mening, arbejdet har for dem.
Ikke som individuelle motiver knyttet

til erfaringer eller livshistorie, og hel-

ler ikke som en mekanisk konsekvens

af paedagogernes objektive (arbejds)
forhold. Jeg ser snarere mening som
noget, der udspringer af paedagogernes
meder med hinanden; som noget, der
skabes i sociale definitionsprocesser. Jeg
veelger altsa at stille mig et sted, hvor jeg
fokuserer pa det mikrosociologisk produ-
cerede. Det vil sige, at subjektet forstas
som et resultat af den made, man bliver
set pé og indgér i et givent socialt rum,
og at man former sin identitet inden for
de identificeringsmuligheder, rammerne
giver. Det er altsd en mellemposition: P4
den ene side skriver jeg mig veek fra de
Foucault-inspirerede tilgange, hvis kriti-
ske tolkninger risikerer at fratage paeda-
gogerne deres stemme, fx ved at haevde,
at det er (styrings)diskurser, der taler,
mens forskeren placeres i en privilegeret
position, der herer noget andet bag det,
padagogerne selv siger og mener. Det
betyder ikke, at der ikke ligger noget bag.
Men det er for mig at se problematisk,
hvis det ikke bliver efterprovet i en dialog
med padagogerne selv. P4 den anden
side forstar jeg ikke paeedagogerne som
rene subjekter, der helt upavirkede af
styring og struktur definerer deres egen
mening og faglige horisont. De er en del
af en social virkelighed, en ‘forhandlet
orden’, som er under konstant udvikling,
og som individet kan pavirke og forandre.
Individets valgmuligheder relaterer sig



TIDSSKRIFT FOR PROFESSIONSSTUDIER 34

Tema: Dannelse og professioner

hele tiden til det, Mead i On Social Psy-
chology (1964) kalder 'den generaliserede
anden’, som er individets internaliserede
repreesentation af samfundets normer,
forventninger og vaerdier. Hvis vi skal
kunne forstas af andre og indgé i sam-
fundets sociale liv og fzellesskaber, bliver
vi nedt til at fremstille os selv i overens-
stemmelse med andres opfattelser af os
og at tilpasse vores handlinger og hold-
ninger til de sociale roller, vi forventes

at indga i. Med Goffman kan man sige,

at selvet aldrig kun er et udtryk for dets
indehaver og dennes dispositioner, behov
og holdninger. Det er ogsé et udtryk

for samfundsinteresser, tilgeengelige
ressourcer og mulige legitimeringer. En
konstruktivistisk-interaktionistisk tilgang
forseger at medtaenke, at velfaerdsstaten
seetter nogle bestemte rammer for de
professionelles arbejde; rammer, som

bade pavirker velfaerdsarbejdet og de

professionelles selvforstaelse.

Faglighed som pragmatiske
balanceringer

Igennem analyser af en raekke fokus-
gruppeinterviews viser jeg, hvordan
paedagogerne oplever at vaere underlagt
béade en steaerkere politisk styring og en
forringelse af deres arbejdsvilkar, og det
pavirker i hej grad deres mader at ga

til deres arbejde pa. Ikke s&dan, at den
stigende eksterne regulering ger deres
arbejde mere entydigt. Peedagogerne
ser hverken deres arbejdsliv som harmo-
nisk eller uproblematisk. Det fremstar
derimod som modsigelsesfyldt, fuldt af
ambivalenser og ‘udspaend’. De beskriver
forskellige krydspres og hensyn, som

de skal overveje - men det er netop

i dette rum, via disse overvejelser, at
deres faglighed kommer til syne: som
stedsensitive balanceringer i en praksis,
der aldrig er givet, uanset koncepter og
styring. Somme tider har de lokale balan-
ceringer maske nok karakter af ret prag-
matiske handteringer af alt det, de ikke
foler, at de kan gere noget ved alligevel.
Men som oftest inddrages styringerne,
lereplanerne, koncepterne aktivt i paeda-
gogernes handteringer af de mange krav
og vilkar: som meningsfulde kategorier,

der pa den ene side fremstar befriende
faste i deres retningsanvisninger, og som
pa den anden side kan byttes rundt i og
lanes sprog i med talrige lokale varia-
tioner.

Men hvordan disse inddragelser og
‘udbleendinger’ udfolder sig i praksis,
kan min afhandling ikke give svar pa.
Forholder peedagogerne sig mon pa
samme made i deres hverdag, som de
giver udtryk for i samtalerne med mig?
Det ville veere interessant at undersage,
hvordan styringer, lzereplaner og kon-
cepter indgar i paedagogernes faglige
interaktioner. Kan man fx forestille sig,
at koncepter (og konceptsprog) slar

ind bestemte steder i institutionerne, i
bestemte zoner som garderobe, pause-
rum eller kontor og ikke i andre? Og er
det seerlige former for styring, der ind-
drages, og andre former, der udbleendes?
Det ville kraeve, at man som forsker
fulgte med paedagogerne fra samtale-
rummet og ud i etnografisk inspirerede
studier af praksis. | den henseende er der
stadig lidt at tage fat pa.
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Ny ph.d.-afhandling:
A sociological investigation of governance
through a mandatory learning management
system and practice in Danish primary and
secondary schools

Ph.d.-forsvar: juni 2021

Ronni Laursen,
postdoc, ph.d., DPU,
Aarhus Universitet

Den politiske styring af folkeskolen har
siden Danmarks deltagelse i den forste
PISA-undersegelse veeret tiltagende
(Krejsler & Moos, 2021). Styringen skyl-
des en politisk frygt for, at danske elever
ikke leerer tilstraekkeligt med relevante
kompetencer i folkeskolen (Hansen,
2011). Saledes er politiske reformer

som fx 2014-reformen rettet mod at
forbedre elevernes faglige kompetencer.
Med udgangspunkt i implementeringen
af en leeringsplatform analyserer jeg i
min ph.d.-afhandling, hvordan styring
gennem lceringsplatformen forandrer
praksis.

Forskningsdesign

Min afhandling, "A sociological inve-
stigation of governance through a
mandatory learning management system
and practice in Danish primary and
secondary schools”, bestar af fire artikler
og en kappe, der dels binder artiklerne
sammen og dels praesenterer mine
teoretiske vinkler og metodologi mere

dybdegéende. Jeg anvender tre forskel-
lige datakilder til at analysere styring
gennem lzeringsplatformen. Dokument-
analyse af 21 dokumenter forfattet af
henholdsvis ‘policymakers’ og Danmarks
Leererforening (DLF). Kvalitative inter-
view med 31 akterer i skolefeltet og data
fra en surveyundersoagelse. Teoretisk er
jeg i afhandlingen overvejende inspireret
af Bourdieus begreber om felt, kapital
og habitus (Bourdieu & Wacquant,
1996), men treekker ogsé pa Foucaults
forstéelse af panoptikon (Foucault, 1977),
Deans udvikling af governmentality
(Dean, 2004) og transformationsledelse
(Bass & Riggio, 2005). De forskellige
tilgange bidrager med forskellige per-
spektiver pa styringen gennem lzerings-
platformen og giver samlet et billede

af, at styringen gennem platformen er
detaljeret og transformerer praksis. | det
folgende vil jeg praesentere fem resulta-
ter fra afhandlingen og afslutte med en
kort afrunding.

PH.D.-AFHANDLING

A sociological investigation of governance through a mandatory learning management system...
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En programmeret styringsarkitektur
Analyserne viser, at laeringsplatformens
forprogrammerede design ikke er neu-
tralt. Tveertimod er leeringsplatformen
designet til at aendre laerernes praksis
radikalt. Eksempelvis understotter
designet af lzeringsplatformen en stan-
dardisering af undervisningen (KL, 2015)
i forhold til fx leeringsmalstyret under-
visning (EVA, 2016). Foruden at veere
forprogrammeret til at dirigere praksis

i bestemte retninger, sa er laeringsfor-
mene ogsa designet til at fungere som
panoptikon. Panoptikon er et faengsels-
design, der muligger, at en fangevogter
til enhver tid kan observere alle fangerne
i feengslet pa en gang. Ud fra et styrings-
perspektiv er det geniale ved panoptikon,
at fangerne ikke ved, hvornar de preecist
bliver observeret. Med implementeringen
af leeringsplatformen ved lzererne heller
ikke, hvornar de bliver kontrolleret, da
skolelederen altid kan ‘klikke’ ind pa den
undervisning, som leereren arbejder med.
| det lys karakteriserer jeg leeringsplat-
formen som en programmeret styrings-
arkitektur.

Fodt i konflikt

| 2013 lockoutede Kommunernes Lands-
forening (KL) de leerere, som er medlem
af Danmarks Leaererforening (DLF), fordi
parterne er uenige om rammerne for en
ny overenskomst. Lockouten slutter ved,
at folketinget vedtager lov 409, der kraf-
tigt tilgodeser KL's interesser. Lockout
og lov 409 resulter i stor mistillid mellem
parterne. | sommeren 2014 skal den nye
folkeskolereform implementeres. Et

af elementerne i reformen er, at skole-
dagen skal forlaenges og undervisningen
understotte, at eleverne klarer sig godt

i de nationale test. Dorf (2018) peger pa
en sammenhang mellem 2014-reformen,
lov 409 og leeringsplatformen. Det gar

mine analyser ogsa. | dokumentanalysen
viser jeg eksempelvis pa den ene side,
hvordan rapporter bliver brugt til at
fremheaeve, at leeringsplatformen er sé
effektiv et arbejdsredskab, at det ikke

er et problem, at lzererne underviser
mere uden ekstra forberedelsestid. Det
synspunkt er DLF pa den anden side
meget uenig i, og de udtrykker en gene-
rel skepsis over for implementeringen

af platformen. Konklusion er ikke over-
raskende, at mistilliden mellem politikere
og DLF forstaerkes af implementeringen
af leeringsplatformen. Nu er DLF jo ikke
lcereren, men de kommunikerer ud til alle
deres medlemmer om laeringsplatformen
fx, at leeringsplatformen er meningsles
metodetvang (Christensen, 2016), hvilket,
alt andet lige, italeszetter en negativ
diskurs om platformen, som laereren kan
orientere sig mod.

Den konkrete implementering

af leeringsplatformen

Skoleledelserne ved godt, da de skal
starte med at implementere lzerings-
platformen, at der blandt laererne er

en relativt stor modstand mod denne
forandring af praksis. Implementeringen
er dog det, der i skoleverdenen kaldes en
‘'skal-opgave’, og derfor implementerer
skoleledelsen loyalt leeringsplatformen.

| implementeringsprocessen anvender
skoleledelsen hérd direkte magt og
understreger over for leererne de
skal-opgaver, der er forbundet med
implementeringen af platformen. Pa den
made indsnaevrer implementeringen
leerernes handlemuligheder, da der med
implementeringen folger en raekke spe-
cifikke krav til, hvordan laererne fx skal
lave elev- og arsplan. Ud over alle disse
‘'skal-opgaver til laererne i forleengelse af
implementeringen af leeringsplatformen,
sé anvender skoleledelsen ogsa, hvad

der kan karakteriseres som ‘bled magt’
for at fa laererne til at bruge platformen.
Den blede magt kan fx komme til udtryk
i MUS-samtalerne, hvor skolelederens
forventning til leereren er, at hun pree-
senterer et eksemplarisk méalstyret
undervisningsforleb, hun har uploadet i
platformen. Lzereren er saledes "'tvunget’
til at lave den malstyrede undervisning,
uploade det eksemplariske forleb i plat-
formen, ellers ma hun tage den ballade,
det eventuelt vil medfere ikke at lave det
arbejde, skoleledelsen forventer. Anven-
delsen af bled magt, dvs. det forhold, at
skoleledelsen producerer strukturer i
skolen, som ger det sveert for laererne at
lade vaere med at bruge leeringsplatfor-
men, forer til en form for selvregulering
af leerernes praksis mod brugen af plat-
formen. Det til trods for, at de méske slet
ikke kan se, at den giver mening at bruge.

To lzererstrategier til at handtere

de nye strukturer, lzeringsplatformen
understotter

Leeringsplatformen automatiserer og
standardiserer lzerernes arbejde. Som
netop skrevet, sa regulerer implemen-
teringen af leeringsplatformen laerernes
praksis, men leererne udvikler strategier
til at handtere de nye krav til undervis-
ning. En strategi karakteriserer jeg som
civil ulydighed. | et forseg péa at den
undervisningspraksis, som platformen
understotter, ikke skal blive en del af
deres leererhabitus, arbejder de rundt om
platformen s& meget som muligt. Det
vaesentlige for den gruppe af laerere er
den enkelte elevs faglige og personlige
udvikling og at lave en undervisning, der
giver mening. Det mener den gruppe af
lzerere ikke, at platformen understot-
ter. En strategi for en anden gruppe af
lzerere er at anvende implementeringen
af leeringsplatformen til at akkumulere
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kapital. Alt efter leerernes position pa
skolen akkumulerer de digital- eller ledel-
seskapital. Akkumuleringen af kapital
betyder, at de ger sig uundveerlige over
for skolens ledelse. Denne strategi bliver
sé gengeeldt af ledelsen, nar der skal
udpeges naeglepersoner til opgaver pa
skolen.

Transformationsledelse

far lzererne til at bruge platformen
Til trods for strategier pa de enkelte
skoler for at fa laererne til at anvende
platformen, og at det faktisk er obli-

gatorisk at anvende den, s viser data
fra surveyen (januar 2020), at 20 % af
lzererne slet ikke bruger platformen. De
kvantitative analyser peger dog p4, at de
lzerere, der opfatter deres ledelse som
‘transformationel’, i hejere grad bruger
platformen, og de har ogsa en tendens til
i hejere grad at fa platformen til at give
mening.

Darligere undervisning?

Samlet set sa etablerer afhandlingens
forskellige analyser et billede af, at
styringen gennem leeringsplatformen

er detaljeret, hvilket former skoleledel-
sernes og leerernes praksis pa bestemte
mader. De viser ogs3, at skolefeltet er
komplekst, og at modstanden mod den
styring gennem leeringsplatform, der er,
i hej grad ogsa skal ses som en mod-
stand mod den styring, der er knyttet

til 2014-reformen og lov 409. De mange
styringstiltag oplever lzererne har negativ
indflydelse pa deres undervisning. Seer-
ligt oplevelsen af ikke at have nok tid til
forberedelse betyder, at de selv oplever,
at de laver darligere undervisning, end
de kan.

A sociological investigation of governance through a mandatory learning management system...
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Ny ph.d.-afhandling:

Da jeg meder Peter, er han 78 &r gammel
og indlagt pa en medicinsk afdeling pa
et regionshospital. Her forseger man at
finde ud af arsagen til Peters manglende
overblik, tiltagende treethed og perioder
med opkastninger og diarré. Igennem
en periode pa tre maneder er Peter
indlagt fire gange pa tre forskellige
afdelinger: feelles akut, mave-tarm-
kirurgisk og medicinsk afdeling. Imellem
indlaeggelserne er Peter i kontakt med
kommunens visitation, akutteam,
udekerende hjemmesygeplejersker,
vagtcentral og desuden indlagt pa

et korttids-afsnit. En beskrivelse af
Peters tvaersektorielle forleb i form af
en visuel tidslinje, udskrifter af Peters
journaler og interviews med Peter og
hans familie spillede en vaesentlig rolle
som motivation for sygeplejersker til at
udvikle deres felles praksis. Mit ph.d.-
projekt havde til formal at undersege
sygeplejerskers lzering og udvikling af
eeldre borgeres tveersektorielle forlgb.

Den kliniske problemstilling

Peters forleb illustrerer en seldre borgers
tveersektorielle forleb og samtidig en
generel tendens i sundhedsvaesenet med
centralisering af ekspertise, fokus pa
korte indleeggelser og med ansvaret for
plejen i stigende grad placeret i kommu-
nerne. Organiseringen af tveersektorielle
forleb udger sammen med den stigende
andel af eeldre borgere med flere konkur-
rerende sygdomme en risiko for kom-
plicerede forleb med genindlaeggelser
og forveerring af sygdom. &£ldre borgere
med konkurrerende sygdomme har
hyppige skift mellem sundhedssektorer,
samtidig med at de er fysisk og kognitivt
udfordrede. Det gor det sveert at skulle
forholde sig til de mange sundhedspro-
fessionelle herunder sygeplejersker, der
er involverede i et tvaersektorielt forlab.
Sygeplejerskers forskellige organisato-
riske tilhersforhold betyder forskelligt
fokus, veerdier og mal for plejen, hvilket
kan fere til mangelfuld kommunikation,

Sygeplejerskers udvikling af eldre borgeres tvaersektorielle forleb igennem ekspansiv leering

koordinering af pleje og behandling. Mere
uddannelse af sygeplejersker er udpeget
som en made at imedekomme udfordrin-
gerne i de tvaersektorielle forlgb pa. Men
der findes fa leeringsinterventioner, der
omhandler zldre borgeres tveersektori-
elle forleb. De lzeringsinterventioner, der
findes, er forskelligartede og rettet mod
overgange i sundhedsvaesenet generelt
og mangler et eksplicit leeringsteoretiske
udgangspunkt (Beje & Ludvigsen, 2019).

Teoretisk, metodisk og analytisk ramme
Jeg udviklede en leeringsintervention

for sygeplejersker involvereret i eldre
borgeres tveersektorielle forlab, som
udgjorde projektets empiriske materiale.
Jeg tog afseet i kulturhistorisk aktivitets-
teori (CHAT) som den teoretiske ramme
til at udvikle lzeringsinterventionen og

til at undersoege og forstéa sygeplejer-
skernes leeringsprocesser. Laering med
afsaet i CHAT implicerer en antagelse
om, at mennesker handler kollektivt og
kommunikerer igennem og med deres
handlinger. Lzering og forandring forstas
dialektisk, hvor det at overkomme mod-
saetningsforhold ses som et potentiale
for forandring. Modsaetningsforhold
forstas som gensidigt afhaengige men
modsatrettede systemiske kreefter eller
spaendinger, der findes i ethvert arbejds-
feellesskab (Engestrém, 2015). Til at
udvikle lzeringsinterventionen anvendte
jeg Change Laboratory-metoden, som
er en metodologisk udmentning af
CHAT. Som et metodisk greb brugte

jeg dobbelt stimulation, som betyder,

at deltagerne forst blev praesenteret

for en problematisk situation fra deres
praksis (forste stimulus) for herefter at
blive tilbudt redskaber til at forsta og
overkomme den problematiske situation
med (anden stimulus) (Sannino, 2015).
Leeringsintervention forleb over ni gange

og involverede seksten deltagere, der til
dagligt var engagerede i zldre borgeres
tveersektorielle forleb. Deltagerne reprae-
senterede ni forskellige enheder fra
sygehus og primeer pleje. Jeg undersoegte
eksisterende praksis med udgangspunkt
i fokuseret etnografi. Formalet var et
generere data, der kunne bruges som
forste stimulus i laeringsinterventionen.
Med fokus péa udfordringer interviewede
jeg sygeplejersker og andre sundheds-
professionelle, udferte feltforskning

pa sygehus og i primeer pleje og inter-
viewede borgere og deres parerende
igennem tvaersektorielle forlgb. Peters
forleb brugte jeg som gennemgéende
forste stimulus i laeringsinterventionen.
Som anden stimulus anvendte jeg en
aktivitetssystem-model udviklet af
Engestréom. Aktivitetsmodellen skal

ses som en repraesentation af praksis

pa systemniveau og kan anvendes som
et analyseredskab for deltagerne til at
forsta eksisterende praksis (Engestrém,
2015). Desuden genererede jeg data i
form af laeringsinterventionen. Jeg lavede
to analyser med fokus pa deltagernes
leeringsproces. | den forste analyse
undersoegte jeg, hvordan deltagernes
identifikation af behov for udvikling kan
vaere med til at forbedre de tvaersekto-
rielle forleb. | den anden analyse under-
segte jeg, hvordan deltagernes trans-
formerende ejerskab udviklede sig. | en
CHAT-kontekst forstas transformerende
ejerskab som en gruppe af individer, der
bryder en given ramme ved at tage initia-
tiv til i feellesskab at transformere deres
arbejdspraksis (Virkkunen, 2006).

Projektets resultater

Ph.d.-projektets resultater omfatter
viden om, hvordan deltagernes lzerings-
processer kan bidrage til udvikling af
praksis og desuden det handgribelige

lzeringsudbytte i form af en model for
sygeplejerskers samarbejde om aldre
borgeres tveersektorielle forleb udviklet
af deltagerne.

Identifikation af arsager

til udfordringer i praksis

Den forste analyse viste deltagernes
ogede forstéelse af udfordringeri
sygeplejerskers praksis om zldre
borgeres tveersektorielle forlgb til at
omfatte tilgrundliggende systemiske
modsaetningsforhold. Deltagerne forstod
indledningsvist udfordringerne, som de
umiddelbart viser sig i praksis. Eksempler
pa den type forstaelse var manglende
viden om hinandens praksis, mangel-
fulde IT-redskaber og sygeplejerskers
manglende overblik over tvaersektorielle
patientforleb. Deltagernes forstaelse
zndrede sig til at omfatte en forstaelse
af, hvordan den historiske og kulturelle
udvikling af praksis om aldre borgeres
tveersektorielle forleb har indflydelse pa
eksisterende praksis. Et eksempel pa den
type forstéelse var en indsigt i, hvordan
stigende krav om effektivitet har resul-
teret i et stigende fokus péa opfyldelse af
krav inden for egen organisation. Endelig
viste analysen, at deltagernes identifika-
tion af udviklingsbehov i praksis beroede
pé en forstéelse af, hvordan to sammen-
haengende systemiske modsaetnings-
forhold var arsag til udfordringerne. Det
ene var dilemmaet mellem at skulle vaere
effektiv pa systemets vegne og samtidig
imedekomme borgere og parerendes
behov for sammenhaeng i forlebet. Det
andet var dilemmaet imellem at imede-
komme krav om eksempelvis hurtig
udskrivelse pa sygehuset eller at falge
tids- og opgave-definerede kereplaner

i hjemmesygeplejen stillet over for
behovet for information om borgeren hos
den samarbejdende part. Analysen viste
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ogsa en andring i deltagernes opfattelse
af behovet for udvikling. Ferst fokuse-
rede deltagerne péa at implementere en
forlebskoordinator og give mere informa-
tion til samarbejdspartnerne for at lese
udfordringerne, som de umiddelbart viser
sig. Fokus andrede sig til et behov for
involvering af patient og parerende og
fremme af omsorg i de tvaersektorielle
forleb. Det aendrede fokus afspejlede et
forseg pa at imedekomme de systemiske
modseetningsforhold (Bgje et al., 2021).

Sygeplejefaglig professionsidentitet
som incitament til udvikling af praksis
Den anden analyse viste, hvordan
deltagernes begyndende transforme-
rende ejerskab udviklede sig i lebet af
leeringsinterventionen. Deltagernes
transformerende ejerskab andrede sig
fra at veere individuelle deltageres kritik
af rammerne for tveersektoriel sygepleje
til et feelles forslag til en ny tveersektoriel
samarbejdsmodel. Analysen viste, at

et afszet i en sygeplejefaglig profes-
sionsidentitet bidrog til, at et fzelles
transformerende ejerskab udviklede sig
pa tveers af organisatoriske graenser. Det
viste sig i fem aspekter: 1) Erkendelsen

af at dele de samme udfordringer pa
tveers af sektorer, 2) Erkendelsen af et
behov for at zendre pa sygeplejerskers
prioriteringer, 3) Et forsvar for basis-
sygeplejerskers rolle som koordinerende
i tveersektorielle forlgb, 4) Erkendelsen
af forskellige opfattelser af graden

af patient-involvering i eksisterende
praksis og 5) Forhandlingen om, hvilke
sygeplejefaglige veerdier der skulle veere
baerende for et samarbejde.

De to analyser viste hen mod en tveaer-
sektoriel samarbejdsmodel udviklet af
deltagerne. Samarbejdsmodellen afspej-
lede et forseg pa at imedegé de identifi-
cerede systemiske modsaetningsforhold
med afsaet i sygeplejefaglige idealer
(Bgje et al., 2022).

Konklusion og perspektiver
Ph.d.-projektets resultater dbner for nye
perspektiver for, hvordan sygeplejersker
fra forskellige sundhedssektorer kan
involveres i at udvikle zldre borgeres
tvaersektorielle forlgb. Det &bner for i
hejere grad at involvere sygeplejersker

i udvikling af praksis ved at fokusere pa
sygeplejefaglig professionsidentitet i

tveersektorielle leeringssammenhange.
Projektet viser, at pa trods af, at laerings-
arenaer pa tveers af organisatoriske
graenser opfattes som svaere, havde
deltagerne i hojere grad deres sygeple-
jefaglige frem for deres organisatoriske
identitet pa spil. Projektet viser desuden,
hvordan en feelles motivation for udvik-
ling kan etableres pé tveers af sundheds-
sektorer ved at konfrontere deltagerne
med praksisbaserede udfordringer. Et
andet bidrag er viden om betydningen

af at tage afsaet i systemiske modszet-
ningsforhold frem for udfordringer, som
de umiddelbart viser sig i udviklingsoje-
med. Resultaterne fra projektet viser, at
deltagernes afsaet i systemiske modszet-
ningsforhold potentielt betyder en mere
omfattende forandring, der inkluderer
den méade, sygeplejersker tilgar de zeldre
borgere, de redskaber, der anvendes,

og de veerdier, der prioriteres. Ph.d.-
projektet omfatter ikke implementering
og konsolidering af deltagernes udvik-
lede samarbejdsmodel. Det &bner for en
videre undersoagelse af, hvor vidtraek-
kende f.eks. transformerende ejerskab er,
nar den udviklede samarbejdsmodel skal
videregives til andre sygeplejersker.

Sygeplejerskers udvikling af eldre borgeres tvaersektorielle forleb igennem ekspansiv leering
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Arbejdslivets aestetiske tilblivelse.

Ny ph.d.-afhandling:

Arbejdslivets cestetiske tilblivelse er

en ph.d.-afhandling, der handler om
smabernsforaeldre og arbejdsliv, og den
underseger, hvordan krav til smaberns-
foreeldre bade forenkler og komplicerer
smabernsforaeldres muligheder for at
treeffe valg i det moderne arbejdsliv, og
hvordan disse valg er med til at pavirke
smabernsforaeldres erfaring med
arbejdsliv og den sociale verden pa nogle
seerlige mader. Afhandlingen underseger
smabernsforaeldres arbejdsliv med
udgangspunkt i Gilles Deleuzes filosofi
og dermed som affektivt performative
feenomener (Deleuze & Guattari, 1987).
Den har sdledes fokus pa fuldtidsarbej-
dende smabernsforzeldres subjektivitet:
det vil sige pa dét at have en erfaring
med arbejdsliv i dynamikken mellem
multiplicitet (flertydighed), krav, valg, lyst
og potentialitet i det moderne arbejdsliv.
Denne kaotiske dynamik er i afhandlin-
gen et mulighedsrum for nuancering af,
hvad det vil sige at veere smabearnsfor-

2lder i det moderne arbejdsliv. Og disse
nuanceringer ensker afhandlingen at
skabe et sprog for gennem leesninger
med affirmativ cestetisk erfaring og
udformning af nye begreber.

Et af afhandlingens hovedargumenter
handler om det metodologiske og
analysestrategiske eksperiment med at
studere smabernsforaeldre og arbejdsliv
ud fra en posthumanistisk og etnografisk
tilgang, som ikke szetter mennesket som
genstand for analyse. Denne tilgang
kalder afhandlingen for deleuziansk
etnografi, og denne forskningspraksis
praesenteres gennem afhandlingen. |
afhandlingen laeses forskellige sma-
bernsforaeldrearbejdsliv affirmativt med
Deleuzes begreb om Folden som tanke-
figur (Deleuze, 1993), gennem scenisk
opsatte aestetiske arbejdslivserfaringer
(Raffnsee, 2005), der skaber adgang

til at vise smabernsforaeldreskabet og
arbejdslivets gensidige forbundetheder

i affektive sammensted mellem lyst,
krav, valg og potentialitet. Analyserne
fokuserer pa disse sammensted og
deres performative mekanismer, samt
de organiserende og transformative
bevaegelser ved sammenstadet, i ste-
det for at fokusere pa mennesker og
deres forstaelser og intentioner. Denne
laesning anvendes med henblik pa at
gore forbundethederne klare og kontrol-
lerbare frem for menneskene. Ved hjaelp
af denne tilgang ensker afhandlingen at
abne for en anderledes made at arbejde
med og vurdere sméabernsforzeldre og
arbejdsliv - en made, som er falsom over
for forskellige typer af smabarnsforaeldre
samt deres familieliv og arbejdsliv og

de performative effekter, som disse
faktorer tilsammen skaber i det moderne
arbejdsliv.

Case-materiale

Afhandlingen underseger de performa-
tive effekter og nuancer ved at studere
det, som opstéar i og omkring de mellem-
rum, der dbner sig for informanterne hen
over deres forskellige livskontekster.

| undersegelsen indgik otte cases - fire
familier, hvor referenceinformanten
arbejdede i IKEA, og fire familier, hvor
referenceinformanten arbejdede hos
Politiet.

Arbejdslivsbegrebernes syntese
Afhandlingen leder, som naevnt, efter nye
begreber, som kan betegne det, der sker,
nar smabernsforaeldre manevrerer rundt
i det moderne arbejdsliv. Nar afhandlin-
gen dermed spearger til, hvordan dette i
sig selv er veerdiskabende, sa far den pa
baggrund af de fire analytiske momenter,
kaldet sange, inspireret af svenske

Roy Anderssons samfundskritiske film
"Sange fra anden sal” fra 2000 - og
understottet af eksisterende forskning

og teori - gje pa fem begreber, som rum-
mer essensen af afhandlingens erken-
delse. Afhandlingen arbejder her med to
typer af begreber: beveegelsesbegreber
og strata-begreber. Bevaegelsesbegre-
berne er afhandlingens hovedbegreber,
som understottes bade teoretisk og
empirisk, og som har en specifik analy-
tisk funktion. Strata-begreberne er ude-
lukkende empirisk funderet og mere lese
i analytisk forstand, da de ligger uden for
det rum, hvor arbejdsliv og subjektivitet
bliver til. Arbejdslivsbegreberne er blevet
til i en iterativ proces mellem metode-
udvikling og analyse af afhandlingens
empiri. Tilblivelsen af de fem begreber
skal dermed ses som et tidsligt sammen-
sted af begivenheder mellem empiri og
teori i en cirkuleer og kaotisk proces,
hvor arbejdslivsbegreberne er opstéaet i
og med analyserne, samtidig med at de
ogsa er med til at udpege og understotte
empiriske pointer i de fire analyseafsnit
(sangene). De fem begreber er:

Analyserne udstiller affirmativt det, som
en smabernsforaeldrekrop er i stand til
at gore, nar den meder det moderne
arbejdsliv.

Arbejdslivsproduktivitet

og arbejdslivsmanovrering

Begrebet og betegnelsen arbejdslivs-
produktivitet er bade et sprogligt og
begrebsligt mede mellem det, der er
kendt som arbejdsliv (livet med arbejde),
og det, der kan genkendes som et
almindeligt ord for det, som sker, nar
mennesker eller situationer er praeget

af manevreringer, der er vaerdiskabende,
dvs. produktivitet. Arbejdslivsproduk-
tivitet er et mikroorganiseringsbegreb,
som bliver til afhandlingens begreb for
transformationsprocessen i Folden - den
specifikke bevaegelse, som opstar, nar
smabernsforaeldre ger det umulige, nar
de veelger til uden at veelge fra, imens de
momentvist fastholdes i strata og mod-
satrettede krav og vilkar (umulighed) fra

er brudte familier;

i smabernsforzeldres arbejdsliv.

Arbejdslivsproduktivitet - et mikroorganiseringsbegreb, som betegner det, som
goeres, og som bliver til, nar smabernsforzeldre laver:

Arbejdslivsmanovrering i arbejdslivets mange sammensted af begivenheder; omgivet
af stratificering, herunder afhandlingens tre stratabegreber:

Divployment - som er en affektiv makrobegrebslig betegnelse for de potentialiteter,
som opstar i form af konkrete arbejdsmuligheder i situationer, hvor smabernsfamilier

Work Life Shadow - der betegner den affektive normalitet, der viser, at arbejdet ikke
md fylde, nar man har bern; og hvis arbejdet fylder, sa skal det forseges nedtonet, sa
det ikke ser ud, som om det er vigtigere end det at veere forzelder; og

Forzeldreansvarsfigurer - som betegner skole- og institutionsfeltet som en staerk
affektiv stratificeringsstemme, der udbyder bade implicitte og eksplicitte normative
rammer for, hvordan forzeldre ber agere. De kan tale ind over de fleste andre kontekster
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det moderne arbejdsliv, som de, med en
seerlig arbejdslivsmanevrerings-praktik,
far losrevet sig fra i en fremadrettet
bevaegelse videre gennem multiplicitet
og affektive kraefter.

Arbejdslivsproduktivitet og arbejdslivs-
manovrering som affektiv okonomi
Sara Ahmed beskaeftiger sig blandt
andet med det, som hun kalder "affektiv
okonomi’ (Ahmed, 2004). Affektiv
okonomi understotter begrebsligt
afhandlingens begreber om arbejdslivs-
produktivitet og arbejdslivsmanevrering,
fordi teorien szetter meget specifikke ord
pa det, som sker, nar singulariteter bliver
til i multipliciteter (som fx er tilfeeldet,
nar smabernsforaeldre manavrerer i det
moderne arbejdsliv). Ahmed stiller skarpt
pa, hvordan affektivitet er en slags
folelsernes multiplikator, som ger visse
ideer sterre og mere magtfulde, fordi

de teemmes af affekterne, som udvisker
graenserne for, hvad der er inden for og
uden for nogle seerlige kategorier. Ahmed
argumenterer i den forbindelse for, at
folelser ikke kun kommer indefra, men
at folelser tillaagges mere magt, nér de
interagerer med og tilkobles mennesker.
Hun kalder denne cirkulation af felelser
imellem mennesker, ting og kroppe en
okonomi pa linje med den made, som
Karl Marx beskriver kapitalismens mul-
tiplicerende investeringseffekt, idet hun
siger, at folelser ikke bare er noget, som
nogen oplever - folelser bliver konstant
udvekslet mellem mennesker og bliver

i seerlige sammenhaenge performativt

til mere end det, som de umiddelbart
repreesenterer i en en-til-en-forstand

- pd samme made som gkonomiske
investeringer kan multipliceres. Ahmed
underbygger sit argument med, at den
made, som folelser pavirker mennesker,
er med til at udviske graenserne imellem

had og keerlighed, idet hun peger p3, at
mennesker ikke bare fx udvikler racisme
og steerke politiske meninger blot fra et
irrationelt had til fremmede mennesker
eller begreber. | stedet udvikles disse,
fordi mennesker elsker, og mennesker er
bange for at miste de ting, som tilherer
dem personligt. Ahmed anvender her et
eksempel med den hvide amerikanske
arbejdsmand, der hader de mexicanske
immigranter, som han, ifelge Ahmed,
kun hader, fordi han elsker sit hjem, sin
familie, sin trivsel. Derfor ses immigran-
terne som en trussel imod fundamentet
for alt det, som han elsker - gennem
truslen for at miste sit job (til immigran-
ter). Det er séledes ud fra sammenstedet
mellem keerligheden til det liv, han har,
og frygten for at miste det, han elsker,
at den negative spiral starter. Ahmed
understreger i den forbindelse, at de
fleste folelser er baseret pa teoretiske
eller oplevede omstaendigheder.

Pa samme méade kan man anskue sma-
bernsforaeldre og det moderne arbejdsliv
som en affektiv ekonomi, hvor forskellige
slags emotionelle valutaer krydser hinan-
den i form af medet mellem foraeldrenes
lyst, der mader krav og forventninger

fra de forskellige livskontekster, og hvor
ideerne om - bade at alt skal vaere pa
nogle bestemte mader og forega nogle
bestemte steder (arbejde, institution,
skole og derhjemme mv.), ud over at
vaere et sammensted mellem forskel-
lige begivenheder, ogsa kan vaere en
affektiv selvforstaerkende ekonomi, hvor
smabeornsforaeldrene elsker ideen om at
vaere mennesker, der kan begé sig i alle
deres livskontekster pa de rigtige méader,
og hvor opbremsningerne, i form af de
mange modsatrettede krav og vilkar,
truer foreeldrene pa deres selvopret-
holdelsesdrift - dvs. den funktion, som

gor, at de teoretisk set er velfungerende
foreeldre i det moderne arbejdsliv. Det
der gor forzeldrene produktive og i stand
til at producere arbejdslivsproduktivi-
tet, er det forhold, at de netop kan
arbejdslivsmanevrere i mellemrummet
mellem det, som Ahmed (2004) ville
kalde ‘de udviskede linjer imellem
keerlighed og had’ - og her i mellemrum-
met udeve manevreringer i forskellige
begivenheders sammensted som en
bevaegelse, der starter fra midten (af
mellemrummet i Folden). Afhandlingens
to hovedbegreber og den bevaegelse,
som gensidigt udger dem, opstar, i trad
med Ahmed, fra midten og er dermed
loftet ud af kronologisk tidslige og/

eller normative greenser mellem had og
keerlighed, men er stadig sammenvaevet
med de strata (direkte og indirekte krav
fra omgivelserne), som omgiver bevaegel-
serne mellem arbejdslivsmanevrering og
arbejdslivsproduktivitet.

Divployment

Divployment er et stratabegreb, der er en
sproglig sammentraekning af de to engel-
ske ord divorcee og employment. Begre-
bet opstar empirisk i undersegelsen
gennem medet mellem det, at foreeldre
er ansat i et job pa arbejdsmarkedet, og
det at vaere foraelder i en brudt familie

- som noget, der aktualiserer en helt
seerlig affektiv intensitet i medet med
hinanden. Divployment er afhandlingens
makro-begrebslige og strukturelle bud
pa et begreb for de konkrete arbejds-
muligheder, som opstar i potentialiteten
forbundet med, at smé&bernsfamilier til
dagligt fungerer som brudte familier.
Divployment aktualiseres ud fra ideen
om, at det er hensigtsmeaessigt at fa sit
familieliv og arbejdsliv til at balancere

ud fra nogle seerlige preemisser. Nar sa
familier splitter op, og foreeldrene forde-

Arbejdslivets aestetiske tilblivelse.

ler barnene imellem sig iht. forskellige
fordelingsnagler, sa dbnes der for, at for-
zldrene kan fordele deres arbejdsbyrder
pa nogle, for dem personligt, mere hen-
sigtsmaessige méader, idet de som regel
ikke har bernene i leengere perioder ad
gangen, og hvor det derfor bliver muligt
at placere mere arbejde end i de perioder,
hvor bernene er hjemme. Det giver séle-
des det at veere skilt en bestemt position
i det moderne arbejdsliv.

Work Life Shadow

Work Life Shadow-begrebet er afthand-
lingens bud pa et begreb, der giver
stemme til smabernsforaeldres arbejds-
livsidentitet, hvor selve arbejdet, som
skyggebegreb, treeder i baggrunden for
den udlevede arbejdslivsidentitet. Work
Life Shadow er et stratabegreb, som

er affektivt bundet op pa den skam,
som foreeldre tilsyneladende oplever,
nér arbejdet bliver genstand for deres
begeer og passion i hejere grad end livet
sammen med familie og bern. Snaplog-
undersegelsen (Bramming et al., 2012) i

afhandlingen viser i seerlig grad, hvordan
90 procent af billederne rummer bern og
hjemmeliv, nér deltagerne bliver bedt om
at udtrykke og fotografere tidspunkter,
hvor deres liv gér op i en hejere enhed.

Forzeldreansvarsfigurer
Foraeldreansvarsfigurer betegner skole-
og institutionsfeltet som en steerk
affektivt defineret stemme og begiven-
hedsspreder, der kan tale og bevaege
sig ind over de fleste andre kontekster

i smabernsforzeldres arbejdsliv. For-
aldreansvarsfigur er ogsa et affektivt
stratabegreb, som er med til at multi-
plicere oplevelsen af, hvad skrevne og
uskrevne regler betyder for den méade,
som mennesker kan traeffe valg pa og
forvalte deres lyst, nar denne lyst meder
omverdenens krav. Det star meget klart
frem i empirien, hvordan forskellige
institutionelle instanser kan aktivere
deltagernes skam i forbindelse med
overholdelsen af diverse normaliserede,
skrevne og uskrevne regler for, hvor-
dan man ma opfere sig som ansvarlig

foraelder, ndr man er forzelder til et

barn, som gér i skole eller i institution.
Foraeldrene identificerer sig med denne
ansvarsfigur som en normaliseret refe-
renceramme, som de, for enhver pris, ma
forsege at mede bedst muligt. Denne
normalisering er blandt andet ogsa med
til at aktualisere begrebet Work Life
Shadow, fordi Foreeldreansvarsfigurer
herigennem, i foreeldreskabet, bliver til
som det, der genkendes som den lyse og
rigtige side i medet med arbejdet, der,
som skyggebegreb, ofte deekker for, at
foreeldreansvarsfiguren kan realiseres
helt igennem.

Fremtidig forskning

Afhandlingen peger péa fremtidig forsk-
ning, der taenker i kreative samarbejds-
relationer mellem arbejdsmarkedet og
skoler, dagsinstitutioner, kommuner og
politikere med blik for at lasne rammerne
for, hvad arbejdsliv, berne- og familievel-
feerd kan veere.
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