C e-FU Center for
Ungdomsforskning

Ungdomsforskning:
_ceringsmesteren

—estskrift for
Knud llleris




Ungdomsforskning
Laeringsmesteren
Festskrift for Knud Illeris

Arg.8,nr.10g2juni 2009

Udgiver
Center for Ungdomsforskning, DPU, Aarhus Universitet

Ansvarshavende redakter
Noemi Katznelson

Redaktaer
Niels Ulrik Serensen
nus@dpu.dk

Layout
Niels-Henrik M. Hansen
nmh@dpu.dk

Abonnement for 2009
4 numre: Kr.175,- (enkeltpersoner), kr. 225, - (institutioner)

Lossalg
1nummer: Kr. 75,~. Der ydes rabat ved keb af flere numre og eksemplarer.

Se www.cefu.dk for yderligere information.

Bestilling af abonnement og lessalg
cefu@dpu.dk

ISSN1602-0324

Tryk
Werks Offset A/S,

Copyright
Center for Ungdomsforskning



n

21

27

31

39

49

REDAKTOREN

Forsker iverdensklasse

Af Niels Ulrik Serensen

TEMA: LARINGSMESTEREN

Laeringsmesteren under luppen
Af Niels Ulrik Serensen

Hvad man ber huske om projektpaadagogikken
Af Lars Ulriksen

Er den store teori om laering nu ogsa trekantet?
Af Ulrik Brandi

It takes more than just a psychological perspective
Af Peter Jarvis

Ma en kritisk leringsforsker elske stiv kuling i uddannelsessystemet?
Af Stefan Hermann

Fundamenter og faldgruber i den paedagogiske verden
Af Hans Henrik Knoop

Learning work and social responsibility
Af Karen Evans

Nar Haarder og Sander er fortid
Af Knud Illeris



Ungdomsforskning | Nr. 1og2 juni 2009




Nr.1og2 juni2009 | Ungdomsforskning

Forsker i verdensklasse

Hvordan far viforskning i verdensklasse? Det
spergsmal er der mange i universitetsverdenen,
som beskzeftiger sigmedidisse ar.

| dette nummer af Ungdomsforskning kan jeg
endelig afslore svaret pd spergsmalet:

Forskning i verdensklasse laves sid-
dende pa en kontorstolien let foroverbejet po-
sition med ansigtet rettet stift mod computer-
skaermen, mens fingrene hamrer hardt og insi-
sterende pd tastaturknapperne.

Ved redaktionens afslutning var det
endnu ikke klart, om der anvendes et-, to-, fire-
eller ti-fingersystem. Men at fingrene kerer der-
udad pa tastaturet, mens resten af kroppen sid-
der bomstille, nar der laves forskning i verdens-
klasse, ja, det er der ingen tvivl om.

Jeg har nemlig selv set det.

For sadan har Knud llleris siddet pa sit
kontor i de naesten ti ar, vi har vaeret kollegaer
pa Center for Ungdomsforskning. Og Knud llleris
er om nogen en dansk forsker i verdensklasse.

Hans idéer om lzering, laeringsproces-
ser og laeringsbarrierer har hestet stor interna-
tional anerkendelse. Hans mange beger og artik-
ler om disse emner er udkommet i svimlende op-
lag pa utallige sprog. Samtidig har han en omfat-
tende foredragsvirksomhed bag sig: han har
optradt i 25 lande og fem verdensdele.

I'marts i ar fyldte Knud Illeris 70 &r. Dermed slut-
tede hans karriere som professor pa universite-
tet. Knud Illeris har dog allerede pabegyndt et
nyt arbejdsliv som konsulent med eget firma,
hvor han fortsat vil skrive bager og holde fore-
drag om alle de emner, han ved s& meget om.

Pa Center for Ungdomsforskning vil vi
dog gerne hylde Knud llleris for alt det, han har
opndet under sin tid pad universitetet. Vihar der-
for tilegnet dette nummer af Ungdomsforskning
til Knud llleris. Vihar kaldt nummeret for "Lae-
ringsmesteren’.

I seks artikler saetter danske og uden-
landske kollegaer skarpt pa forskellige dele af
Knud Illeris' forskning. Opmaerksomheden er
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iseer rettet mod hans verdensberemte idéer om
lering, men der szettes ogsa fokus pa hans ar-
bejde med projektpaedagogik, der for tre artier
siden gjorde ham verdensbersmt i Danmark.

Ungdomsforskning har desuden faet lov til at
gengive en kronik, som Knud llleris for nylig
skrev til Politiken. Her spidder han dagens dan-
ske politikere, der forseger at skabe uddannelse
og forskning i verdensklasse ved hjaelp af tests,
prever, malinger, registreringer og ranglister.
Det nytter ikke, skriver han, det edelaegger blot
motivationen.

[ kronikken demonstrerer Knud lleris,
at hans egen motivation lever i bedste velga-
ende. Selvom han ikke laengere befinder sig pa
sit kontor nede ad universitetsgangen, sidder
han utvivlsomtiet nyt kontor i en let foroverbe-
jet position med ansigtet rettet stift mod com-
puterskaermen, mens fingrene hamrer hardt og
insisterende pa tastaturknapperne.

Mon ikke frugterne af hans anstren-
gelser atter bliver i verdensklasse?

Niels Ulrik Serensen
Redakter af Ungdomsforskning
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Kernebegreberne i Knud Illeris' forskning er for leengst blevet
mainstream, men har de ogsa mistet deres kritiske brod? Seks
leeringsteoretikere diskuterer llleris' forskning gennem fire

artier. Illeris selv viser klger.

Laeringsmesteren under

luppen

Af Niels Ulrik Serensen

For Knud llleris lavede sin verdensberemte lae-
ringstrekant, var hans navn ikke mindst knyttet
til projektarbejdsformen. | en raekke centrale
beger og artikler fra 70'erne til 90'erne var han
saledes med til at udvikle og udbrede projektar-
bejdsformen i det danske uddannelsessystem.

Ungdomsforsknings ferste artikel om
llleris, "Hvad man ber huske om projektpaedago-
gikken", saetter skarpt pa netop denne del af Il-
leris' virke. Pennen fares af Lars Ulriksen fra Ke-
benhavns Universitet, der i en arraekke var llleris'
kollega pa Roskilde Universitetscenter.

| artiklen argumenterer Ulriksen for, at
lleris' vaerker om projektpaedagogikken er et
gensyn vaerd, om end han advarer mod at |aese
dem som hellige tekster, hvor man kan finde svar
pa alle spergsmal. | stedet opfordrer han til at
laese vaerkerne som et sammenhazngende
grundlag, man kan ga i kritisk dialog med, og som
kan vaere med til at minde os om, hvad der er

gdet tabtiden problembaserede laering, som
siden hen har gaet sin sejrsgang gennem uddan-
nelsessystemet.

Hvad med en fjerde leringsdimension?

En anden tidligere kollega, Ulrik Brandi fra Dan-
marks Paedagogiske Universitetsskole, forer os i
artiklen "Er den store teori om |zering nu ogsa sa
trekantet” frem til de vaerker om laering, der si-
den slutningen af 1990'erne har gjort Illeris til en
funklende verdensstjerne pa den akademiske
stjernehimmel.

Brandianerkender Illeris' store betyd-
ning for taenkningen om laering, men udfordrer
den aura af urerlighed, som hans laeringstrekant
efterhanden har faet. Det er, skriver Brandi, ble-
vet en gaengs opfattelse, at de bedste laerings-
teorier vaegter alle de tre laeringsdimensioner,
som opstilles i Illeris' trekant: kognition, folelser
og omgivelser. Men hvorfor fastholde, at lzerin-
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gen har netop tre dimensioner? sperger Brandi
og foreslar selv en flerde dimension.

Det psykologiske grundlag
Det er ikke antallet af leeringsdimensioner i |l-
leris trekant, der udfordres i den efterfelgende
artikel af Peter Jarvis fra University of Surrey i
England. Det er snarere det psykologiske grund-
lag, som trekanten ifelge Jarvis hviler pa.

| artiklen "It takes more than a psycho-
logcial perspective” anerkender Jarvis, at llleris’
forskning overbevisende demonstrerer, at psy-
kologien spiller en vigtig rolle i forstaelsen af
laering. Ikke desto mindre argumenterer Jarvis
for en hgjere grad af tvaervidenskabelighed, sa
forskningen ikke fokuserer for ensidigt pa de
psykologiske aspekter ved lering men ligeledes
tager hojde for dens filosofiske, sociologiske og
biologiske dimensioner. Da |zering ifslge Jarvis
ikke mindst tager form gennem sansemzessige
erfaringer, er det szerligt vigtigt at opné en viden
om, hvordan kropslige processer pavirker laerin-
gen.

Kgger til kritik
Stefan Hermann fra professionshejskolen Me-
tropolreflekterer i artiklen "Ma en kritisk lae-
ringsforsker elske stiv kuling i uddannelsessy-
stemet?” over det aftryk, llleris’ forskning har
sat pa sin samtid. llleris' idéer, der engang blev
betragtet som modkulturelle, er ifelge Hermann
en del af dagens officielle uddannelsesdanmark.
| artiklen underseger han, hvad der er
sket med llleris' kernebegreber under denne be-
vaegelse fra modkultur til mainstream. Bl.a.
sperger han, om den vagtning af den enkeltes
motivation, der oprindeligt var Illeris’ modsvar til
et disciplinerende, tingsliggerende og under-
trykkende uddannelsessystem, i dagens uddan-
nelsesdanmark er blevet totalitaert og eksklude-
rende for dem, der ikke har gjnet dagsordenen?
Denkritiske brod i dette og en raekke
andre spergsmal, som Hermann stiller i artiklen,
tjener llleris' forfatterskab til zere: ifolge Her-
mann skal et staerkt forfatterskab nemlig ikke

blot vaere overbevisende men ogsa aegge til kri-
tik.

Genetikken spiller ogsa en rolle

Ogsa Hans Henrik Knoop er blevet aegget af Il-
leris' forfatterskab. | artiklen "Fundamenter og
faldgruber i den paedagogiske verden” reflekte-
rer han saledes kritisk over seks vigtige pointer
om laering, som llleris har fremfert med inspira-
tion fra andre store taenkere, bl.a. Jean Lave fra
University of California. Med hende betoner II-
leris saledes, at al lering er gennemsyret af den
sociale praksis, som den er skabt i.

Knoops kritiske respons gar p4, at det
kan vaere lige sa relevant at betone, at laering er
gennemsyret af den enkeltes genetiske mulighe-
der og begransninger. Der eksisterer saledes
ikke noget socialt uden noget individuelt, som
ifelge Knoop ogsa handler om naturlove og
grundstoffer, der danner udgangspunkt for indi-
videt og dets syn pa verden. Derved berarer
Knoop endnu engang det kropslige aspekt ved
laeringen, som ogsa Jarvis tog op i sin artikel.

Tag livsverdenen alvorligt

Karen Evans forfelger i "Learning work and so-
cial responsibility” den samfundskritik, der ogsa
har vaeret en fast komponent i Knud Illeris’
forskning i lzering.

Evans gar til angreb pa den udbredte
forestilling om, at vi star midt i en 'leeringsrevo-
lution’ Denne forestilling er ifelge Evans langt
fra den virkelighed, som mange mennesker be-
finder sigi. Og det er netop denne virkelighed,
forskningen i laering ber tage udgangspunkt i,
mener Evans, der ikke mindst argumenterer for,
at menneskers livsverden skal tages langt mere
alvorligt, end tilfaeldet er. Derved kan forsknin-
gen udvise den sociale ansvarlighed, hun i lighed
med Illeris mener, ber vzere enintegreret del af
forskningen i laering.

Mere l2ring og mindre kontrol

Det er maske en sadan social ansvarlighed, Knud
llleris selv praktiserer i Ungdomsforsknings sid-




ste artikel, "Nar Haarder og Sander er fortid’,
hvor han leverer en bredside mod dagens uddan-
nelsessystem. Bl.a. dropper alt for mange ud af
uddannelserne. Den sdkaldte restgruppe; der
ikke har gennemfert nogen uddannelse ud over
folkeskolen, har allerede passeret de 20 pct. og
er pa vej mod 25 pct.

Regeringen tager det yderst alvorligt,
fastslar llleris, og der kommer ustandseligt re-
former, som skal rette op pa situationen. Men
alligevel gar udviklingen den forkerte vej, hvilket
den vil fortsaette med at gore, sa laenge man er
spundet ind i en taenkning, hvor det er maling,

styring og kontrol, der skal befordre l@sningerne.

Det er, understreger llleris, mere laering, der er
brug for.

Og vel at maerke "lering ibredeste
forstand, omfattende bade tilegnelse af viden
og feerdigheder og udvikling af den brede skala
af personlige kompetencer, der skal til for at
kunne klare sig i en verden, som hele tiden foran-
drer sig, og hvor man ustandseligt kommer ud i
nye situationer, problemer og udfordringer’, som
han skriver i artiklen.
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Fortsat kritisk potentiale

Selvom Illeris"kernebegreber for leengst er ble-
vet mainstream, som det pointeres i flere af ar-
tiklerne i dette nummer af Ungdomsforskning,
demonstrerer Illeris i den sidste artikel, at be-
greberne endnu ikke har udtemt deres kritiske
potentiale - i hvert fald ikke nar de anvendes af
laeringsmesteren selv.
Selvom llleris er en verdensstjerne,

lader han ikke sit lys funkle over hvad som helst.

Niels Ulrik Serensen er lektor ved Center for
Ungdomsforskning
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| dag er Knud Illeris bedst kendt som leeringstearetiker, men inden han

udviklede sin verdensbergmte leeringstrekant, var hans navn isaer knyttet

til projektarbejdsformen. Lars Ulriksen fra Kebenhavns Universitet har

genleest Knud llleris'tidlige vaerker om det problemorienterede, deltager-

styrede projektarbejde. Vaerkerne er et gensyn veerd - ikke mindst fordi

de kan minde os om det, der er gaet tabt i den problembaserede |zering,

som sidenhen har gaet sin sejrsgang gennem uddannelsessystemet.

Hvad man ber huske om
projektpaedagogikken

Af Lars Ulriksen

Hvis man har stiftet bekendtskab med Knud II-
leris' forfatterskab inden for de seneste tiar,
dvs. siden1999, har man sandsynligvis ferst og
fremmest medt ham som |zeringsteoretiker og
ophavsmand til leringstrekanten og teorien om
laeringens tre dimensioner og to processer.

Men slar man op i Nye Ord. Ordbog
over nye ord i dansk 1955-1998, vil man under
opslagsordet ‘problemorientering’ finde en hen-
visning til llleris"bog fra1974, Problemoriente-
ring og deltagerstyring. Gennem mange ar var
Knud Illeris’ navn ikke mindst knyttet til projekt-
arbejdsformen: det problemorienterede, delta-
gerstyrede projektarbejde.

[lleris har ikke opfundet projektar-
bejdsformen, men i en dansk sammenhaeng star
han vel frem for nogen som repraesentant for
denne arbejdsform, og gennem centrale beger
og artikler har han bidraget til at forklare og
sprede projektarbejdet i det danske uddannel-
sessystem.

De centrale vaerker

Det er frem for alt de to beger Problemoriente-
ring og deltagerstyring fra1974 og Modkvalifi-
ceringens Paedagogik fra1981 (med en revideret
udgave fra1985), som tegner llleris' arbejde med
projektarbejdsformen, hvor Modkvalificerin-




Ungdomsforskning | Nr. 1o0g2 juni 2009

gens Paedagogik var en gennemredigeret anden-
udgave af Problemorientering.

Man kan imidlertid ogsa argumentere
for, at bogen Leering, udvikling og kvalificering
fra1995 er den tredje gennemskrivning af den
samme tematik, nemlig en kombineret laerings-
teoretisk, kvalifikationsteoretisk og samfunds-
kritisk begrundelse for projektpaedagogikken
som arbejdsform. Ydermere er bogen fra1995
afsaettet for et mere samlet arbejde med lae-
ringsteori, som resulterede i den ferste laerings-
bog fra1999. P& den made er der en direkte for-
bindelse mellem de to hovedbidrag, Knud llleris
har ydet til den danske paedagogiske forskning
og praksis.

Projektpadagogikkens faser

| forhold til de tre faser Erik Laursen (2008) ind-
deler projektpaedagogikkens historie i, nemlig
de entusiastiske 1970'ere, de tvivlende og defai-
tistiske 1980'ere og det positive comeback fra
1990'erne, s er de to farste bager skrevet i den
forste, jubelperioden, mens den tredje kom i
konsolideringsfasen, hvor projektpaedagogikken
ikke blev opfattet som ‘alternativ paedagogik|
men var blevet indfert i det meste af uddannel-
sessystemet.

| den midterste, pressede fase udgav
llleris den praktiske Grundbog i projektarbejde
(sammen med Lejf Moos og Steen Clod Poulsen),
som flere generationer af studerende har lenet
sig opad.

Det faglige udbytte intakt

| et vist perspektiv kan llleris' undersegelse af
langtidsvirkningerne af store skoleforseg i
1960'erne (ikke projektarbejde, men forseg som i
hej grad byggede pa demokratiske undervisning-
sidealer og elevindflydelse) opfattes som et for-
sog pa empirisk at argumentere for, at paedago-
gikken har en betydning (som bogens titel Pae-
dagogikkens betydning fortalte) for de stude-
rendes oplevelse af skolen og for deres
kulturelle og samfundsmaessige vaerdier, mens
det ikke havde den store betydning for det fag-

lige udbytte, om eleverne havde gdet pa forsegs-
skoler eller pa de mere almindelige sammenlig-
ningsskoler.

Det var ikke en triviel pointe al den
stund, at en vaesentlig anke mod projektpaeda-
gogikken og den alternative paedagogik har vae-
ret, at den ikke indleser de faglige mal med ud-
dannelserne, men kun ‘alt det andet’ (jf. kap.4 i
Simonsen & Ulriksen1998).

| de 35 ar, der er gdet siden den forste
projektpaedagogikbog - og ikke mindst siden
begyndelsen af 1990%erne, har arbejdsformen da
ogsa gaet sin sejrsgang gennem uddannelses-
systemet. Alligevel - eller maske derfor - kan
der vaere grund til at kaste et blik pa de oprinde-
lige ideer og principper, som de blev formuleret i
de to ferste bager, i forhold til de forskellige for-
valtninger af projektarbejdsformen, som er i spil.

Den forste bog

Titlen pa den forste bog benavner de to cen-
trale elementer illleris' forstaelse af projektpae-
dagogikken. Problemorienteringen henviser til,
at arbejdet skal tage udgangspunkt i "forelig-
gende problemer, der findes her og nu”(1974,
5.80), saledes at de teorier og metoder, som den
studerende arbejder med, udspringer af proble-
met og ikke af faggraenser. Problemorienterin-
gen knyttes derfor taet sammen med, at man
ikke skal tage udgangspunkt i fagene, men netop
lade problemerne definere indholdet.

Problemorienteringen bliver i bogen
begrundet laeringsteoretisk i forhold til, hvordan
laereprocesser bedst understottes. Hvis lae-
ringsindholdet bliver bearbejdet i en sammen-
haeng, er der en bedre mulighed for at opna for-
staelse af kompleksiteten i indholdet frem for at
leere det overfladisk med henblik pa at kunne
gengive det til en eksamen. Det bidrager samti-
dig til de samfundsmaessige behov for at udvikle
kvalifikationer, som er generelle og helhedsori-
enterede.

Mens problemorienteringen anfaegter
uddannelsernes traditionelle fagorientering, er
det koblingen til deltagerstyringen, som tilfejer




et politisk perspektiv og rejser spergsmalet om,
hvem og hvad som skal bestemme, hvad der skal
foregd iuddannelserne. Men samtidig er det i hoj
grad en laeringsteoretisk begrundelse, Illeris gi-
ver for, at problemorientering og deltagersty-
ring ma knyttes sammen: De studerendes med-
bestemmelse er afgerende for, at de lerepro-
cesser, som foregar, far overskridende karakter,
og samtidig er den 'naturlige’ tilgang til lzering
praeget af problemorientering.

En grundlzeggende dobbelthed

Sammenfattende skriver llleris (1974, 5.180-187),
at de problemer, projekterne skal behandle, skal
have en subjektiv relevans for den studerende
og knytte sig til de studerendes erfaringsverden.
Problemerne skal vaere egnede til at belyse eksi-
sterende samfundsmaessige strukturer, og de
skal vaere relevante for den uddannelsesmaes-
sige sammenhaeng, projektet indgar i.

Disse to sidste kriterier - relevans for
indsigt i samfundsmaessige strukturer og rele-
vans for uddannelsen - udtrykker begge en ob-
jektiv relevans. Projektets problemorientering
ma altsa vaere udspaendt mellem disse to rele-
vanser, om end der i nogle uddannelsessammen-
haenge er et betydeligt overlap mellem den ob-
jektive og den subjektive relevans, mens det i
andre kraever noget mere arbejde at finde en
faellesnaevner.

Dermed ligger der ogsa en grundlaeg-
gende dobbelthed, nemlig at denne alternative
paedagogik bade er kritisk over for og under-
stettende for den eksisterende samfundsorden.
Den er kritisk, fordi den giver de studerende ind-
sigt i de strukturer og magtforhold, som er gael-
dende, og den er understottende, fordi de stude-
rende derigennem udvikler nogle kvalifikationer,
der er samfundsmaessigt brug for.

Den anden bog

Denne dobbelthed traeder tydeligere frem i tit-
len pa den anden bog: Modkvalificeringens pae-
dagogik. Hermed peges hen p3, at der er et poli-
tisk perspektiv med den alternative paedagogik.
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Modkvalificeringens didaktik defineres direkte
som en didaktik, der kan vaere i overensstem-
melse med lenarbejdernes samfundsmaessige
interesser (1985/1981, 5.32), men fordi det er en
didaktik, som iszer diskuteres i forhold til det
offentlige uddannelsessystem, m& modkvalifice-
ringen "foregd sidelobende med den nedvendige
kvalificering i en og samme proces” (s.33).

De problemer, der skal arbejdes med,
skal fortsat bade have en subjektiv og en objek-
tiv relevans, og den objektive relevans har fort-
sat to aspekter: enrelevans for kvalificeringen
og enrelevans for modkvalificeringen.

| Modkvalificeringens paedagogik
traeder det eksemplariske princip frem som et
tredje, sideordnet element i den alternative di-
daktik ved siden af problemorientering og delta-
gerstyring, mens det i Problemorientering og
deltagerstyring indgik som en overvejelse i for-
bindelse med problem- og emnevalg.

Ydermere var der i1974-bogen en dis-
kussion af en raekke forskellige forstaelser af
det eksemplariske eller tilsvarende forstaelser,
mens diskussionen i Modkvalificeringens paeda-
gogik mere entydigt traekker pa den forstaelse
af princippet, som den tyske sociolog Oskar
Negt har formuleret (Negt 1981).

Negt omformulerede det eksemplari-
ske princip med henblik pa fagforeningsuddan-
nelse, og knyttede den eksemplariske vaerdi me-
get direkte til en gennemlysning af det kapitali-
stiske samfunds strukturer og magtforhold med
henblik p3, at de studerende bade fik en forsta-
else af de magt- og undertrykkelsesforhold, de
var indlejret i, og grundlag for at indga i politisk
handlen.

Anerkendelse af de eksisterende rammer

Her er det meget tydeligt, at den anden bog er
en gennemrevideret udgave af den forste. Store
dele af de to bager er stort set identiske, men
nogle elementer traekkes langt tydeligere og
skarpere op - ikke mindst de politiske og mod-
standsmaessige dimensioner i didaktikken.
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Derfor er det vaerd at erindre, at sam-
tidigt med at der ikke er nogen tvivl om det poli-
tiske projekt ibegerne, sa ligger der ogsa en
grundlzeggende anerkendelse af, at arbejdsfor-
men skal kunne fungere inden for de eksiste-
rende uddannelsesrammer og derfor opfylde de
samfundsmaessige kvalificeringsbehov.

P4 samme made argumenterer llleris
ikke for fagenes oplesning, men for at det i stof-
udvaelgelsen og stoftilrettelaeggelsen ikke pri-
maert skal vaere fagenes logikker, som skal styre
planlaegningen af undervisningen.

Et gensyn veerd

Knud llleris' beger om projektpaedagogikken er
et gensyn veerd af mindst to grunde: fordi de vi-
ser nogle af de begraensninger, den oprindelige
formulering af den alternative didaktik havde, og
fordide viser nogle af de pointer, som er mistet
undervejs i comeback-perioden frabegyndelsen
af1990%erne.

Begransningerne forst: kriterierne
for, om et problem havde en objektiv politisk re-
levans, trak som naevnt pa den tyske sociolog
Oskar Negts formuleringer af det eksemplariske
princip. Det beted i praksis, at de problemer, de
studerende skulle arbejde med, fik en meget di-
rekte kobling til samfundsmaessige problemer,
og trak dermed iretning af den samfundsfaglige,
historiske, socialiseringsmaessige og miljomaes-
sige side af videnskaben.

| Modkvalificeringens paedagogik ud-
trykkes det pa den made, at problemet indholds-
maessigt skulle "pege ud over sig selv, det skal
kunne placeres og behandles i en sterre og i sid-
ste ende altid samfundsmaessig sammenhaeng”
(1985/1981, 5.101).

En smal forstaelse af det politiske

De fag, som ikke direkte kunne bidrage til en be-
lysning af de samfundsmaessige eller bevidst-
hedsmaessige spergsmal, havde vanskeligere
ved at opna legitimitet som kritiske fag og fik pa
den made en mere marginal position i paedago-
gikken. Det blev yderligere forstaerket af, at for-

valtningen af den subjektive relevans let beted,
at de problemer, de studerende kom til at ar-
bejde med, var problemer, som tradte forholds-
vist umiddelbart frem for dem.

Marginaliseringen af nogle af fagene
afspejlede enrelativt smal forstaelse af det po-
litiske (nemlig det, som umiddelbart fremstod
'politisk’), og samtidig beted det, at nogle af de
politiske perspektiver, der kunne ligge i at ar-
bejde problemorienteret og deltagerorienteret i
de marginaliserede fag, ikke blev udviklet. Der
var med andre ord bade tale om en amputeret
forstaelse af det politiske og af potentialet i
nogle af fagene.

Comeback uden det politiske perspektiv

Men var forstaelsen af det politiske begraenset,
sa er det netop nogle af potentialerne ved det
politiske perspektiv, som er blevet vaek i succes-
bruset fra1990 og frem. Det comeback, Erik
Laursen med rette taler om, daekker nemlig over
enret rummelig praktisering af projektpaedago-
gikken, hvor de forskellige varianter af arbejds-
formen ikke alle lever op til de principper, som
oprindeligt blev formuleret. Det gaelder ikke
mindst forstaelsen af, hvad der er problemer og
af deltagerstyringen.

[1974-bogen lagde Illeris vaegt pa, at
problemet matte betyde et brud med det enkelt-
faglige udgangspunkt. | stedet skulle det vaere
problemet, som definerede, hvilket indhold som
ville vaere relevant. Tilsvarende lagde han vaegt
pa deltagerstyringen for pd den made at sikre en
subjektiv relevans.

I nogle af de former, som ligner pro-
jektpaedagogikken, arbejdes der med problemer,
men de defineres af leererne, og de tager afsaet i
fagets eller professionens indre problemer. De
studerende vil i mange tilfaelde opleve disse
problemer som relevante, fordi de knytter sig til
den praksis, uddannelsen peger frem imod. Det
geelder eksempelvis problembaseret lzering i
medicin- og ingenieruddannelserne. Proble-
merne har pa den made bade en subjektiv ogen
objektiv relevans, men i mange tilfaelde er det




kun ét aspekt af den objektive relevans, som er
til stede, nemlig den del, som er relevant for fa-
get og uddannelsen. Den politiske del af den ob-
jektive relevans, dér hvor problemet belyser for-
hold, som raekker ud over uddannelsens graen-
ser, er ofte fravaerende.

Modkvalificeringen tabes

Dette fraveer af et politisk perspektiv er ikke
blot et problem, fordi det svaekker uddannelser-
nes potentiale for at danne kritiske borgere og
dermed ogsa svaekker den almendannende di-
mension i uddannelserne. Det er ogsa et pro-
blem, fordi det betyder, at uddannelserne kun
lykkes med den ene kvalificering. Uden det poli-
tiske perspektiv forsvinder modkvalificeringen
0gsa.

Modkvalificeringen var som naevnt en
dobbeltkvalificering, hvor de studerende bade
udviklede de kvalifikationer, som var den kon-
ventionelle del af uddannelsen, og kvalifikatio-
ner til at se bag om, udfordre og udvikle denne
faglighed. Frem for alene at reproducere det
faglige indhold medvirkede dobbelt- og modkva-
lificeringen til, at de studerende kunne bidrage
til en udvikling af uddannelsens genstand.

| mange professions- eller professi-
onslignende uddannelser, som har indfert pro-
blembaseret leering (PBL), arbejder de stude-
rende med problemer, somireglen er konstru-
erede til lejligheden, for at sikre, at de kommer
til at beskaeftige sigmed et bestemt indhold, og
hvor casebeskrivelsen rummer bestemte negle-
ord (eller 'cues’), som skal lede de laerende pa vej
(se (Dolmans m.fl.1997). De studerende laerer
altsa at lese problemer, men problemerne er
sjeldent konstruerede, s& de studerende samti-
dig anspores til at stille spergsmal til faget, pro-
fessionen, grundlaget, videnskabsforstaelsen
eller andet, som raekker ud over fagets graense.
Problemerne, de studerende arbejder med, er pa
den made paedagogisk fornuftige i forhold til at
lzere fagets indhold, men de er tendentielt re-
producerende i forhold til fagets selvforstaelse
og samfundsmaessige placering.
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Det haenger bl.a. sammen med den
made deltagerstyringen forvaltes p3, dvs. hvad
det er, hvilke deltagere far lov til at styre. Delta-
gerstyring betyder, at bade laerere og stude-
rende er involverede i styringen af undervis-
ningsforlebet. Men i problembaseret laring,
hvor laererne beskriver en case, som sigter mod
et bestemt indhold eller pointe, er der reelt tale
om laererstyring i stofudvaelgelsen.

De studerendes indflydelse ligger i
formuleringen af arbejdsopgaver inden for den
ramme, som problemet udstikker, men de stude-
rendes muligheder for at rejse problemer, som
anfaegter eller gér pa tvaers af eksisterende for-
stdelser, er ret begraenset. Derfor bliver det alt
andet lige en reproducerende og tilpassende |-
ring, hvor de studerende |aerer at taenke inden
for et dominerende paradigme. Potentialet i
dobbeltkvalificeringen, hvor man ikke blot udvik-
ler kvalifikationer inden for fagets selvforstael-
ser, men samtidig analyserer, kritiserer og pro-
blematiserer grundlaeggende antagelser i ma-
den at stille eller lase problemet p3, bliver det
langt, langt svaerere at indfri.

Stadig gode grunde til deltagerstyring

Det betyder, at faget ikke far den udfordring fra
de studerendes arbejde, det ellers ville have
faet, og professionen far ikke stillet de spargs-
mal til praksis, som ellers kunne komme fra de
studerendes studiearbejde. Der er uomtvisteligt
nogle laeringsmaessige pointer ved problemba-
seret laering i forhold til indholdets relevans for
den praksis, uddannelsen peger frem imod. Men
en genlaesning af llleris' bager fra de entusiasti-
ske 1970'ere gor det tydeligt, at der stadig er
vaegtige didaktiske, kvalifikationsmaessige - og
politiske - grunde til at fastholde en egentlig
deltagerstyring som et af de centrale principper
i tilrettelaeggelsen af undervisningsforleb og
dermed ogsa en problemorientering, som rum-
mer mulighed for en modkvalificering.
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lkke "hellige’ tekster

Knud llleris' arbejde med projektpaedagogikken
hen over de tre bager fra1974,1981 0g 1995 re-
praesenterer en sammenhangende og levende
beskrivelse af det teoretiske fundament for den
alternative didaktik, projektpaedagogikken er:
psykologisk, didaktisk og kvalifikationsteoret-
isk. De skal ikke lases som autoritative, 'hellige’
tekster, man kan sege tilbage til, og hvor man
finde svar pa alle spargsmal.

Men de kan laeses som et sammen-
haengende grundlag, man kan gé i dialog med,
men som ogsa minder om den risiko, der er, hvis
en padagogisk form reduceres til et paedago-
gisk fix, uden at de laeringsmaessige og begrun-
delsesmaessige pointer taenkes med.

Lars Ulriksen er lektor ved Institut for naturfa-
genes didaktik ved Kebenhavns Universitet.

Lars Ulriksen om Knud Illeris:

" perioden 1989 til 2005 var jeg kollega med
Knud Illeris pd RUC. Her arbejdede jeg bl.a. sam-
men med ham om udviklingen af projektorgani-
seret undervisning i arbejdsmarkedsuddannel-
serne (AMU) og leerte de grundlaegende ting om
atundervise, og i det tredrige forskningsprojekt
Almenkvalificeringsprojektet (1992-1995) og
lzerte at forske”
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Det er efterhanden en geengs opfattelse, at de bedste |aeringsteorier be-

finder sigimidtpunktet af Knud llleris'leeringstrekant. Det er teorier, som

veegter alle tre dimensioner i laeringen: kognition, falelser og omgivelser.

Teorier, der glemmer en dimension eller fokuserer for meget pa en anden,

opfattes derimod som mangelfulde. Men hvorfor egentlig fastholde, at

leeringen har netop tre dimensioner? sparger Ulrik Brandi fra Danmarks

Paedagogiske Universitetsskole, der her udfordrer leeringstrekanten og

foreslar en flerde laeringsdimension.

Er den store teori om laering
nu ogsa trekantet?

Af Ulrik Brandi

Knud Illeris'karriere gennem flere artier som
international anerkendt |eringsteoretiker har
veeret helt ekstraordinzer.

Hvad enten det har drejet sig om un-
ges - og voksnes |aering og identitetsdannelse,
lering pa arbejdspladsen, kompetenceudvikling,
generel leeringsteori, s& har Knud Illeris (KI) altid
veeret i stand til at tegne udviklingen pa bag-
grund af en dybtgdende viden om og overblik
over lzering. KI's hovedvaerk om lzering vil uden
tvivlsta som en milepaelinden for dansk og in-
ternational leringsteori langt ind i fremtiden.

Sporgsmal til trekanten

Denundren, som motiverer denne artikel til sere
for KI, fokuserer pa hans bidrag inden for lae-
ringsteorien. Artiklen tager afszet i erfaringer
fra undervisning af Masterstuderende i voksen-
uddannelse pa DPU. Her er 'trekanten’ - som den

populaert omtales blandt de studerende - naer-
mest blevet til en metafysisk grundmodel inden
for laering.

Men hvad er det egentlig lige den kan,
trekanten for leering? Spergsmalet, der diskute-
res, er,om det overhovedet giver nogen mening
at tale om laering som spaendt ud i et landkort
bestdende af tre poler? Kan laering og |aerings-
teoretikere virkelig indplaceres i en meta-teore-
tisk struktur, og er der kommet nye poler til, sa vi
ikke mere har en trekant?

| begyndelsen

| begyndelsen kunne laeringsteori illustreres
med et punkt. Dette er en simpel udledning fra
KI's tour de force gennem laeringens univers i
hans seneste reviderede udgave af Leering (Il-
leris, 2006). | det laeringsteoretiske landkort pa
side 268 er Piagets |zeringsteori et eksempel pa
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en ‘et-punkts’-|laeringsteori. Piagets arbejder er
en fremstilling af laering eller den menneskelige
erkendelse som alene orienteret mod erhvervel-
sen af nyt kognitivt indhold.

Et andet eksempel pd en ‘et-punkts’-
teori-som vel kan diskuteres, om egentlig er en
leringsteori per se - er Freuds arbejder. Herfra
understreges vigtigheden af at medtaenke driv-
kraften og felelser, ndr man skal forsta indivi-
dets erhvervelse af nyt indhold.

| senere udviklinger inden for lzerings-
teorien finder viogsd to-punkts’eller mere sam-
mensatte teorier om |aering. Et eksempel pa en
"to-punkts’-laeringsteori er Engestréms ‘activity
theory model’ (Engestrém, 2005). Denne teori
befinder sig ifelge KI midt mellem de kognitive
ogsociale poler. Et andet eksempel er Furth
(1987) og Damasio (1994), der begge er placeret
midt mellem de kognitive og psykodynamiske
poler. Furth og Damasio repraesenterer en mere
nuanceret udviklingspsykologisk forstaelse af
individets laereproces end tilfeeldet er iden rene
kognitive pol.

"Tre-punkts’-teorier

Endelig er der 'tre-punkts’-teorier for laering.
Tre-punkts'-teorier for laering opstar, nar lae-
ringsteoretikere bevaeger sig vaek fra kanten og
ind mod midten i trekanten. "Tre-punkts’-teorier
for laering understreger, at individets kapaci-
tetsudvidelse sker pa baggrund af dels interak-
tionen mellem individ og indlejringen i sociale
strukturer og dels den psykiske integration af
kognition og drivkraft/felelser i det enkelte indi-
vid.

Der hersker ingen tvivl om, at Kl med
sin 'tre-punktsmodel’ har foregrebet (og maske
bidraget til) en tendens i tiden, nar fokus er p&
lering. Denne tendens foreskriver holistiske og
integrative modeller for lring.

Et eksempel pa dette ses iarbejds-
pladslaeringsforskeren Karen Evans'bog Impro-
ving Workplace Learning (2006). Her understre-
ger Evans vigtigheden af at arbejde med integra-
tive laeringsteorier, som kobler de individuelle,

organisatoriske og samfundsmaessige aspekter
sammen. Argumentet er - i ovrigt ligesom i Kl's
arbejder om arbejdspladslaering - at bade for-
skere og praktikere med integrative laeringsmo-
deller bliver bedre 'klzedt pd; nar de skal forsta,
arbejde med og understeotte laereprocesser.

Svave rundt mellem tre poler

Men hvad betyder egentlig KI's fortolkninger -
og dermed placering - af de forskellige laerings-
teorier inden for hans trekantede landkort?

Ifelge landkortet er der vel ingen tvivl
om, at det er bedst at vaere placeret lige i tre-
kantens midtpunkt, idet den bedste |zeringsteori
ma daekke alle tre aspekter.

Det er saledes ikke alle laringsteo-
retikere, som har vaeret lige heldige med deres
leeringsteori. For hvad betyder det at svaeve frit
rundt mellem de tre poler? Kan man virkelig be-
stemme fx Eriksons laeringsteori som forholds-
vis staerk pa drivkraft, mens den kun har lidt af
det kognitive og en nzesten forsvindende smule
af den sociale polisin teorifor lzering?

Umiddelbart vil svaret fraKl's trekan-
tede model for laering vaere et ja, da Eriksons
teoriom laering befinder sig taettest pa den
emotionelle pol, lidt l&engere vaek fra det kogni-
tive hjerne og laengst vaek fra den sociale pol i
trekanten.

Dette rejser i gvrigt en mindre uklar-
hed af polemisk art. For hvordan skal man egent-
lig forsta de lzeringsteorier, som befinder sig i
trekantens midtpunkt? Er dette laeringsteorier,
som har den bedste balance af de tre leringsdi-
mensioner, eller er det omvendt sadan, at man
kan sige, at de i virkeligheden indeholder lige lidt
af de forskellige dimensioner?

"INleris special’

Denindbyggede forstaelse af lsering i trekanten
kan illustreres med en metafor. Forestil dig, at
du skal lave enret til aftensmad, som du ikke har
lavet for. Lad os kalde den enllleris special.

Du felger en opskrift, hvor det praecist
star beskrevet, hvilke ingredienser og maengden




af ingredienser retten skal indeholde for at vaere
en’llleris special’ Ingredienserne er naturligvis
kognition, folelser og omgivelser.

Glemmer du en ingrediens, er det ikke
en'llleris special’ Tilsaetter du for meget kogni-
tion, for lidt folelser og naesten helt glemmer at
tilseette omgivelserne, bliver retten mere til en
'Dewey special’ifolge landkortet.

Metaforen illustrerer en mulig forsta-
else iKl's laeringsteoretiske model: at der findes
en sand og bedste opskrift. Men giver det i
denne forbindelse mening at fremstille en over-
ordnet teori, som kan vurderes som den bedste
og mest sande fremstilling af laering?

Faenomen i verden eller ren konstruktion?

Det lidt polemiske svar i denne artikel er et 'ma-
ske’ Svaret er nemlig afhaengig af den viden-
skabsteoretiske forstaelse, der ligger til grund
for det lzeringsteoretiske landkort. Kl's trekan-
tede leeringsteorikan pa den ene side fremsta
som et forseg pa at skabe en model, som pé bed-
ste vis repraesenterer laering som faenomen i
verden.

Dette forseg tager afsaet i enart fun-
damentalistisk opfattelse af laering - der er no-
get, vikan pege pa er laering, pd samme vis som
enllleris special korresponderer med enret ved
middagsbordet. Og dette 'noget’er en starrelse,
som vi praecist kan beskrive, placere (kortleegge)
og male.

P4 den anden side kan Kl's trekantede
teoriogsa forstas som en ren konstruktion. Kon-
struktionen er skabt af KI pa baggrund af en
samling af teorier og udsagn om laering. | denne
anden forstdelse har den trekantede laerings-
teoriintet fundament, men er béret oppe og le-
gitimeres af sammenhangen med evrige |-
ringsteorier.

Den trekantede |aeringsteorihar i
denne forstaelse sa at sige ikke nogen direkte
korrespondens eller relation til en out there ek-
sisterende og endelig 'laerings-virkelighed:
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En fjerde lringsdimension

| en sddan sammenhangende forstaelse er teo-
rier om laering ikke nedvendigvis trekantede.
Laering er blot trekantet i KI's fortolkning. Man
kan saledes ogsa taenke sig laeringsteorier, som
indeholder fire dimensioner, eller som er tredi-
mensionelle i sin modellering.

Her kunne enrelevant |eeringsteoret-
isk kandidat til en ekstra dimension fx vaere det
fysiske rum og artefakterne i rummet, hvormed
det rumlige og eestetiske aspekt for leringen
ville fa en szerlig betoning. Et aspekt, som ofte
glemmes i forbindelse med lzeringsteorier til
fordel for den socio-kulturelle dimension.

Naturligvis kan den trekantede lae-
ringsteori argumentere for, at dette aspekt er
indeholdt i omgivelses-dimensionen. Men blot at
fylde en pol eller dimension op med nye indsig-
ter, nar der kommer ny viden omkring laering, er
ikke en holdbar vej, idet vigtige nuancer svinder
bort. Her vil empiriske undersegelser af laering i
hej grad kunne bidrage til at perspektivere og
specificere, hvilken rolle forskellige dimensioner
og aspekter spiller i laereprocessen.

Samspil mellem forskere og praktikere

Implikationen af den sidste forstaelse af trekan-
tener, at det &bner op for nye og frugtbare frem-
stillinger, diskussioner og forstdelser af laering
og som vist ogsa af den trekantede laering selv.

Et af de helt vitale bidrag til lzerings-
feltet fraKl's trekantede lzeringsteori - og som
stiller ham pa raekke med de helt store |aerings-
teoretikere - er dennes simple modellering af
tidligere og aktuelle laeringsteorier.

Hermed bidrager trekanten ikke alene
til teoretiske diskussioner og debatter omkring
leering inden for selve leringsfeltet - det er jo
ikke alle lzeringsteoretikere, som er enige med
Kl og hans model. Trekanten dbner pa samme tid
ogsa op for interaktioner med akterer uden for
forskningsfeltet, idet den som folge af sin sim-
pelhed giver et svar pa, hvordan praktikere og
beslutningstager kan tale og reflektere over lae-
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ring og kvalificere udviklingstiltag pa arbejds-
pladser, uddannelsesinstitutioner etc.

Og denne interaktion mellem prakti-
kere og forskere er helt afgerende for den vi-
dere udvikling af teorier om laering og individets
lereprocesser. Saledes kan man sige omKl's
trekantede laeringsteori, at den bade er en be-
skrivelse af laering og et normativt input til,
hvordan laering ber forstas og realiseres i ver-
den.

En mening med det hele

| artiklens introduktion blev det bemaerket, at
den primare undren bag artiklens fokusering pa
KI's trekant var, at den ofte blev anvendt af og
har faet en ophejet status blandt de studerende
pa Master i voksenuddannelse pa DPU. Hovedar-
gumentet fra den studerende, nar vejleder sper-
ger, hvorfor mon det lige er denne trekantede
teori, den studerende har lagt sin kaerlighed p3,
er, at trekanten giver mening.

Netop dette argument er svaert at tale
imod (og hvorfor skulle man ogsa gere det?), da
dette netop ifelge Kl er et gennemgdende og
grundlaeggende traek for voksnes laering. Hvis
den enkelte person kan se en mening med det,
som skal leres, og situationen ger denne me-
nings-skabelse mulig, &bnes der op for laering.

Samtidig er det ogsa her, at en tredje
forstéelse af den trekantede lzering toner frem,
som tager afszet i John Deweys klassiske prag-
matisme (Dewey, 1925/1981). | en s&dan pragma-
tisk forstaelse af den trekantede lzering er talen
om den bedste eller store sande model for lae-
ring irrelevant.

Fokus for den pragmatiske forstaelse
er pa teorien som instrument for og anvendelse i
virkelighedens verden for forskere og prakti-
kere. Og det er specielt her, at KI's trekant viser
sit vaerd. Trekanten kan bruges, og den giver me-
ning.

Ulrik Brandi er adjunkt pd Institut for Laering
ved Danmarks Paedagogiske Universitetsskole
pé Arhus Universitet.

Ulrik Brandi om Knud Illeris:

"Jeg har imin tid som studerende haft gleeden af
Knud llleris som vejleder pa projekter og specia-
let, da han var professor pa Roskilde Universi-
tetscenter ved Institut for Uddannelsesforsk-
ning. Ved Danmarks Paedagogiske Universitets-
skole har jeg sammen med Knud Illeris vaeret en
del af Learning Lab Denmark og forskningspro-
grammet for Kompetenceudvikling”
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Knud Illeris has shown that psychology plays animportantrole
in learning, but we need to reach beyond the traditional aca-
demic disciplines if we are going to understand how whole hu-
man beings learn. A multi-disciplinary approach that takes into
account the social and the bodily dimensions of learning is the
way forward, Professor Peter Jarvis from University of Surrey
argues. Jarvis finds great pleasure inllleris'work and shares his
aims - but their approaches differ.

It takes more than just a
psychological perspective

By Peter Jarvis

My first thoughts on being asked to write these
few words about Knud Illeris were that such a
celebration of his 70th birthday is a great honour
for him - to be recognised and admired by your
colleagues is most commendable and something
tobe treasured.

My second thoughts were that, as an
American educational gerontologist told me a
couple of years ago, seventy years old is now the
end of middle age and the beginning of old age. It
was a lesson to me as | approached my birthday!
But the implications of this are that at this age
we have not reached the end - only the beginning
of anew age.

Still a great deal to contribute

llleris and | are both learning theorists and, as
such, we know that there are a lot of myths

about ageing and learning and one of the things
that we have to do is to dispel them - we can still
continue to be academics well beyond what soci-
ety calls retirement age’ and we know that the
old maxim is true - if you don't use it, you lose it
-that is, your mind!| am sure that in entering
this new age llleris will continue to use it to the
same advantage and benefit that he has always
done - both to himself and to others.

Nevertheless our employing universi-
ties still have to learn this lesson since, while it is
essential that older scholars step aside to en-
courage younger ones to develop, we older scho-
lars still have a great deal to contribute.

Different approaches but similar aims

It has been my pleasure to get to know llleris and
his work in recent years (llleris, 2002, 2007) and
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he has paid me a compliment in using my work to
augment his own in some small ways; he has also
paid me the compliment of reading critically
some of my work and contributing to books that
| have edited. Our approaches are different and |
would like to comment on that in a moment but
our aims are very similar.

In our different ways | think that we
both want to understand how the person learns
but we want more than this - we want to under-
stand how the whole human being learns and yet
| feel sure that we both recognise the complexity
of this process and recognise that even as we
approach what seems to us to be a point of sig-
nificance it turns out to be but a further step in
the quest - for our quest is almost like a mirage
and the light at the end of the tunnel only points
us deeper into the tunnel!

It takes more than just a psychological per-
spective
However, llleris begins and ends his quest as a
psychologist and, as such | think that he has
skewed his interpretation of human learning.

In my own most recent book (Jarvis,
20009), for instance, | have tried to show that if
we are going to understand learning as human
process and that it takes more than just a socio-
logical or a psychological perspective to under-
stand the process: indeed, we need a philosophi-
cal, anthropological, a biological and so on per-
spective. In this sense we have to reach beyond
the traditional academic disciplines because the
human being is body and mind - and even mind is
disputed!

| feel that llleris - despite all of his
good intentions - really does not really get out-
side of the psychological framework and under-
standing human learning demands a multi-disci-
plinary perspective.

An unusual slip in his analysis

My seeking to understand learning began with
an empirical workshop in the 1980s - one which |
still use quite regularly, especially in the Danish

Pedagogical Institute to which it has been my
privilege to be a visiting professor and since
then a frequent guest professor.

In keeping on doing this research, even
though I recognise its flawed methodology, has
caused me to rethink my own approach to lear-
ning on a number of occasions.

And yet, | was surprised that evenin
his recent book he used a learning diagram that |
devised as aresult of my early work and publis-
hed in1987 (Jarvis, 1987), where as more recently
I have changed the diagram to represent my
more recent thoughts on the subject. | think that
this was a slip in his usual careful analysis of the
scholars whom he studies.

Draws the best from the work he uses

[ am not sure how llleris' quest began but he has
certainly been very productive as a result of it.
He has examined many different theorists of
learning, critically analysed their work and both
synthesised and evaluated it.

In so doing he has written an excellent
textbook How We Learn - which | regard as the
second edition of his 2002 book - and which
draws the best from all the works which he uses.
This is a text that will, | am sure, be an oft-refer-
red to piece of work for a number of years to
come.

Has taken my work further

Illeris is well prepared to learn from his collea-
gues and | well recall him saying to me once that
my work on non-learning was something that he
had not really considered previously and that he
was going to do some work on it - this resulted
in some insightful pages in the latest edition of
his textbook (chapter 9) published by Routledge
in UK in which he takes my work much further
than I have done and yet | feel that he has missed
something of the sociological significance of
non-learning since it is part of the human condi-
tion and essential to the survival of bureaucratic
organisations - and perhaps even to society it-
self.
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However, the significance of this book
is not just that he has thoroughly understood the
work of many writers and researchers on the
subject - he has used his own research and scho-
larship to integrate their studies with his own
and to extend his and our understanding of lear-
ning a little more.

He has classified us all

It has also enabled him to produce a map of the
field within three dimensions of activity theory
(between content and interaction), socialisation
(between interaction and incentive) and de-
velopment (between incentive and content).

He has classified all of us (nearly forty
scholars) inrelation to each other and also in re-
lation to his own conceptual framework and
while we may not agree with his classification it
does highlight his careful reading of their work
and it demonstrates how the complexity of the
process is almost beyond our understanding
with our present level of knowledge. Indeed, | do
not actually agree with his framework, but this
must be the starting point in seeking to under-
stand llleris" work.

Plays down the sociological and philosophical

In chapters 3-5 (Illeris, 2007) he elaborates upon
itand on p.28 he produces a clear conceptual
framework in a three-by-three diagram: content
- knowledge, understanding and skills; incentive
- motivation, emotion and volition; interaction -
action, communication and cooperation. He sees
the content-interaction dimension as action the-
ory, interaction-incentive dimension as socialisa-
tion theory and incentive-content as develop-
mental.

This nice 3x3 model may actually be
too nice and simple - but it is effective. Howe-
ver, this classification reveals that the psycholo-
gical perspective is predominant and that the
sociological and the philosophical are down-
played. Reference to socialisation theory does
not tell the sociological story about how the con-
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tentis constructed and so on. Sociology is more
than socialisation.

A synthesizer not a critical analyst

In the same way incentive is more than motiva-
tion, and so on. This he acknowledges, but | think
that it leads to being less critical of sociological
work on learning than he should be: indeed, | feel
that he is much more a synthesiser than a critical
analyst of the works that he studies.
Consequently, whilst acknowledging
that learning occurs in a social context, the way
that society/culture influences learning is not
really discussed and hence it is possible to con-
ceptualise a social dimension of learning which
he used in the initial version (llleris, 2002, p.118).

The need for a biology of learning

In addition, he does not really make a great deal
of reference to the body and yet we learn
through sense experience and this does lead us
to considerations like the need for a biology and
apharmacology of learning since we do need to
understand the influence of the bodily proces-
ses onour learning.

Indeed, this is going to open up in the
next few years in major ways and while he
touches upon this in the early pages of his How
We Learn | feel that there was more recent re-
search available (see Blakemore and Frith, 2005)
for him to spend a little more time on it in this
major work.

Once we acknowledge the significance
of sense experience we enter the debate of
brain (body) and mind and so the philosophical
dimension of learning theory is not really elabo-
rated but will be important - it is gong to take up
into major debates about evolution (hard-wiring)
and culture (see for instance Hall, 1976 which is
an excellent book on culture and learning).

Two purposes of Illeris’ model

Consequently, | think that the model serves at
least two purposes: it provides a framework for
his understanding of learning and a base upon
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which to criticise itself and consequently llleris’
work. While | like the model | can see its weak-
ness and so | do not think that he has solved the
problem of depicting learning in only three di-
mensions.

In classifying the emphases of the dif-
ferent scholars within his framework, | think that
he has performed a very valuable service
because it enables students of learning to see
how the different perspectives on the subject
play off against each other and how complex hu-
man learning actually is rather than their lear-
ning that there is only one correct approach to
the subject. They can now see that each contri-
butes a little to the whole and also that each is
probably affected by the researchers themsel-
ves!

A multi-disciplinary approach needed

In this model, | find myself at the heart of all the
theorists which | feelis correct since | have en-
deavoured to use as many academic disciplines
as | have been able to understand the process
but l'am not sure that | would locate some of the
other scholars in the same places as he does -
this illustrates our different understandings of
their work.

llleris starts with his own framework
and then seeks to understand human learning
from an analysis of their work - it is excellent
scholarship and provides a first class text-book
on learning but it is where his approach differs
from mine.

I have long felt that since learning is a
humanistic process, then it should be studied
from a multi-disciplinary or an integrated disci-
plinary perspective rather than from single di-
scipline. Indeed, | think that for any discipline to
claim that it has the sole responsibility for
studying learning - as one psychologist once
claimed to me - is over-simple.

Clearly some disciplines, such as psy-
chology, do have a major part to play as llleris
amongst others has shown, but inrecent years
we have begun to recognise the tremendous im-

portance of other disciplines in this process - as
I have tried to show in my latest book Learning
to be a Person in Society (Jarvis, 2009) - also
published by Routledge.

More to come

Since the publication of his excellent textbook
he has produced two edited books on learning
using his wide reading and the contacts that he
has made throughout his academic career. He
has asked his colleagues to write chapters ela-
borating their approach to the different per-
spectives and in his latest book he has applied
this to the work situation.

That he has edited these two books in
such rapid succession suggests that he still has
a great deal more energy and that we can expect
more to come.

Peter Jarvis is a Professor in Adult Education at
the University of Surrey, UK, and a Professor of
Honour at the University of Georgia, USA.

Peter Jarvis was a visiting professor at the Da-
nish Pedagogical Institute in 2002 and since
then a frequent guest professor at the Danish
School of Education

Peter Jarvis on Knud llleris:

“For a number of years | was aware of Knud's
work and | think that we first met inthe USA at a
time when Jack Mezirow was planning an

edited book of papers written by learning theo-
rists - something Knud has since undertaken but
which Jack never did in the end. | think that he
was still at Roskilde University then. But from
the time that | served as Visiting Professor at
DPU we met more frequently and | have been
privileged in introducing him and his work to
Routledge who have published his last three
books".
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Knud llleris har vaeret med til at forme sin samtid. Hans ideer, der en-
gang blev betragtet som revolutioneere, er i dag en integreret del af

det officielle uddannelsesdanmark. Spergsmalet er dog, om ideerne
er kommet til at understotte det, de oprindeligt blev formuleret

som modsvar til? Rektor ved professionshejskolen Metropol Stefan

Hermann undersager her, hvad der er sket med llleris kernebegreber
under deres beveegelse fra modkultur til mainstream.

Ma en kritisk laeringsforsker

elske stiv kuling i uddan-
nelsessystemet?

Af Stefan Hermann

Risikerer man at komme til at fungere som kri-
sens lappeskraeddere i kapitalens interesse?
Saledes skrev den kritiske lzerings- og
uddannelsesforsker Knud Illeris i afslutningen af
sin Modkvalificeringens paedagogik fra 1981
med et vokabular, der bade vidner om tabte kri-
tiske horisonter fra en tid, hvor krise og kritik
var pa dagordenen i en noget mere fundamental
forstand end for indevaerende, og med en be-
grebsbrug, der samtidig baerer vidnesbyrd omen
usvaekket om end forandret ekonomisk logik, som
trives ibedste velgdende, finanskrise eller e].

Fra revolutionzer til comme il faut

Professor Knud llleris, dansk laeringsforsknings
grand old man, gik i marts 2009 pa pension efter
en menneskealder med saerligt fokus pa lzerin-
gens samfundsmaessige vilkar, laeringens natur

og et usvaekket blik for de mekanismer, der ude-
lukker nogle fra lzering og favoriserer andre.

Udover den konventionelle opmaerk-
somhed ved de 70 kan der vaere grund til at op-
holde sig et gjeblik ved llleris’ arbejde og indfly-
delsesrige akademiske lobebane, som i dag er
med til at tegne selvforstaelsen hos store dele
af de professioner, der dominerer uddannelses-
danmark.

Det kan der, fordillleris arbejde de-
monstrerer forholdet mellem kvalificering og
modkvalificering, mellem mainstream og mod-
stand - og ikke mindst forskydningerne i disse
forhold, hvor et synspunkt i en periode fremstar
revolutionzert, medens det senere er comme il
faut som holdninger, alle har, eller er galvanise-
retiuddannelsespolitisk eller markedsekono-
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misk konsensus. Det lyder mere indviklet, end
det maske er.

Et modsvar

Min pastand her er, at der er tre kritikker, som er
tydelige i llleris’ vaerk, og som har vaeret arkime-
diske punkter og dynamiske principper for vores
samfundsdebat og uddannelseskultur over en
fyrredrig periode; kritikker, som efterhanden er
analyseret og anskueliggjort, ikke mindst i Luc
Boltanski og Eve Chiapello’s monumentale Le
nouvel esprit du capitalisme fra1999.

Da Knud llleris som en af de ferste an-
satte indtog RUC og satte deltagerstyring, pro-
jektorientering, problemorientering og motiva-
tion pa dagsorden, var det ikke mindst som mod-
svar til et uddannelsessystem, der med eksame-
ner, foreldede undervisningsmetoder,
curriculumorientering, faglig skematisme og
boglighed hverken grundlzeggende understot-
tede motivationens betydning eller forstod
modstandsreaktioner som skoletraethed, drop
out osv. Alt sammen faenomener, der var resulta-
ter af et uddannelsesvaesen, der disciplinerede,
tingsliggjorde og undertrykte.

Naervaer og kritik

Her blev Marx, socialisationsteorien og indu-
strisociologien brugt til at forklare kapitalens
behov for kvalificering og disciplinering og Freud
til at forsta individets byrdefulde status. Fra
forst til sidst blev Grundtvig anvendt til at tegne
den ideologiske eller dannelsesmaessige hori-
sont; sdledes ogsa i llleris’ afskedsforelaesning
pa Danmarks Paedagogiske Universitetsskole i
marts 2009.

| stedet matte man satse pa hele men-
nesker, kreativitet, spontanitet, valorisere selv-
staendighed, fleksibilitet og motivation som af-
gorende for opbyggelig og forandringsbaerende
lzering, der kunne forstas og fa teoretisk op-
haeng med ikke mindst Piaget og dennes almene
udviklingspsykologi, der aldrig var rent kognitiv.
Man matte kombinere nzervaer og kritik. Drofte

pubertet og atomkrig. Alliere sig med graesrad-
derne og revoltere mod systemets uniformer.

Man ser nasten for sig den psykologi-
studerende Finn Ejnar Madsen, der {1968 ero-
brer talerstolen fra rektor Mogens Fog ved Ke-
benhavns Universitets arsfest. Frigerelsen var
saledes almen, men hverken romantisk eller
svarmerisk og matte taenkes i en solidarisk og
socialistisk horisont. Det var ikke blot et spargs-
mal om almen undertrykkelse, men om at nogen
var mere undertrykte end andre.

Derfor var forskningsinteressen ikke
alene teoretisk eller videnskabelig, men i den
grad praktisk. Og derfor blev den aestetiske kri-
tik ogsa social. Den kunne sagar ga hand i hand,
som visa det i Paris i maj 1968, hvor arbejdere
og studenter forenedes i revolten mod det etab-
lerede Frankrig. Fantasien til magten forenet
med kravet om retfaerdighed.

En ny opbyggelighed

| Almenkvalificeringsprojektet pd RUC
1990'erne blev det almene en ny kvalificerings-
form, og ikke et modtryk, ikke en diagnose, men
enny opbyggelighed, der blev modelleretien
tulipanmodel, der havde motivation og person-
lighed som indre kerneegenskaber (llleris 1995).
Herila det almene og heri |3 ikke kimen til nye
typer af modkvalificering, men netop centrale
kilder til kvalificering - og selvfolgelig frige-
relse. Graensen mellem kvalificering og modkva-
lificering var ved at blive udvisket, og de kortud-
dannede var fortropper.

Allerede her - som i llleris’senere ar-
bejder - blev det tydeligt, at viden og uddan-
nelse i sine traditionelle institutionelle klaeder
ikke alene var undertrykkende og uretfaerdige,
men ogsa uproduktive. Den aestetiske og sociale
kritik suppleredes af en art epistemologisk kri-
tik; enkritik, som pegede pa vigtigheden af viden
som dynamisk ressource, der ikke kunne frisaet-
tes i sine traditionelle gevandter (uddannelser,
eksaminer, pensum, leererstyring osv.).
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Okonomiske vakstdrivere

Som Illeris sagde i et interview med Bruno Cle-
matide i 2002 (llleris, red., 2002), s& var det van-
skeligt at skelne begrebet om almenkvalificering
fra det kompetencebegreb, som havde vundet
terraen fra platforme af erhvervsekonomi og Hu-
man Resource Management ved at genopdage
betydningen af personlighed, motivation mv.

Derfor matte llleris naturligvis ogsa
blive professor p& Learning Lab Denmark, der
blev fadt i en politisk og intellektuel konjunktur,
hvor laering og kompetenceudvikling, der over-
skred de traditionelle horisonter, blev set som
vaekstdrivere i en ekonomi, der ikke langere el-
skede eksamensbeviset, men derimod alt det
der aldrig har kunnet males - og som derfor
matte males alligevel, hvorfor vi fik et Nationalt
Kompetenceregnskab, der malte pa stort set alt
andet end anerkendte faglige kvaliteter. Et pro-
jekt, som undertegnede sammen med en pro-
jektgruppe efter et overmade byrdefuldt svan-
gerskab siden undfangelsen i 2001 bragte til en
lavmeelt fedsel ultimo 2005.

Glansen var i uddannelsespolitikken
gdet af den nye utopi om brugs- og byttevaerdien
af de blede kompetencer, og outputstyring samt
praestationsorienteret og malbar faglighed blev
det nye politiske kompas; en udvikling som se-
nest i fordret 2009 fik llleris til at afsikre riflen
og rette den mod Haarder og Sanders uddannel-
ses- og forskningssystem (se gengivelse af Il-
leriskronik fra Politiken i dette nummer af Ung-
domsforskning).

Kgger til kritik
lleris' fortjenstfulde arbejde, der ikke mindst i
kraft af det seneste 10ars syntese- og model-
byggende arbejder (ambitionen er tydelig fra
starten) i ikke mindst bogen Laering fra1999 er
blevet internationalt anerkendt, har haft stor
indflydelse i enraekke sektorer og faggrupper i
uddannelsessystemet.

Hvis det er rigtigt, at forholdet mellem
kvalificeringen og modkvalificeringen er for-
skudt, udestar der en raekke spergsmal, som tje-
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ner forfatterskabet til sere. Et staerkt forfatter-
skab og forskningsarbejde er ikke kendetegnet
alene ved sin overbevisende status men ogsa
ved at agge til kritik. Nu til (nogle af) spargsma-
lene:

Totaliteert fokus pa motivation?

For det forste: er ideen om det hele menneske
og fokuseringen pa den enkeltes indre motiva-
tion og lyst ikke blevet totalitzer og eksklude-
rende for dem, der ikke har gjnet dagsordenen;
savel i paedagogisk praksis som i personalepoli-
tisk intervention, og er motivationsfokuseringen
ikke tendentielt blevet svanger med nye coa-
ching- og vejledningsbureaukratier, hvor betyd-
ningen af motivation nok er bekraeftet, men mal-
satningen systemisk defineret?

Med andre ord: Hvordan kommer vi til
at definere graenserne for denne tzenkning og
kulturelle vektor? Ikke for at afvikle den, men for
at professionalisere og moderere den. Og er det
ikke legitimt, at samfundet bade har et norma-
tivt og funktionelt uddannelsesprojekt med den
enkelte, og ikke kun den enkelte, der har et pro-
jekt med uddannelse?

Fordobling af skjult l&replan?

For det andet: har den megen fokus pa proces,
motivation, selvstaendighed og kvaliteter hinsi-
des traditionel faglig orientering ikke fordoblet
den skjulte l=ereplan og udgraenset dem, som
ikke kan laese koderne eller falge med, nar pro-
jektarbejde, deltagerstyring, selvstaendige pro-
veformer osv. bliver akademiseret?

For det tredje: har ideen om oplysning,
uagtet om konteksten er praktisk eller akade-
misk, ikke en solid fundering i den viden, som er
nedlagt i fag, videnskaber og professioner gen-
nem arhundreder, og som ikke lader sig ryste af
tom snak om, at alt, hvad du ved i dag, kan du
ikke bruge i morgen?

Stovet l=gger sig nappe forelobig

Grundtvig skrev, at de halvfjerdsindstyve er ste-
vets ar. Stovet bliver det naeppe, og for en mand
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med et kaert forhold til livslang lzering legger
stovet sig neppe forelabig.

Denne artikel er en bearbejdet version af artik-
len 'Lappeskraedder i kapitalens tjeneste’ fra
dagbladet Information den 4. april 2009

Stefan Hermann er rektor pd professionshaj-
skolen Metropol samt columinist og anmelder
ved dagbladet Information.

Stefan Hermann om Knud llleris:

"Jeg kender Knud llleris gennem navnlig hans ind-
flydelsesrige arbejde, som jeg ferste gang stif-
tede bekendtskab med i forbindelse med histori-
ske studier af folkeskolen i slutningen af
1990'erne. Siden har jeg peu en peu fulgt forfat-
terskabet (det er jo ikke nemt med det produkti-
onstempo); ikke mindst efter at jeg begik et lille
skrift om lering og kompetenceudvikling for
Learning Lab Denmark i 2002 (Hermann 2003),
hvor llleris blev professor i 2003, tror jeg. Jeg har
truffet ham mange gange og altid sat pris pa
hans frimodighed.”
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Hele sit professionelle liv har Knud Illeris keempet for et mere
retfeerdigt uddannelsessystem. Selvom llleris har veeret kri-
tisk, har han altid veeret loyal overfor det liberale demokratis
grundprincipper. Ifelge Hans Henrik Knoop fra Danmarks Paeda-
gogiske Universitetsskole er det en balanceakt, som ikke alle
mestrer, selvom alle efterhanden bekender sig til det liberale

demokrati.

Fundamenter og faldgruber
i den paedagogiske verden

Af Hans Henrik Knoop

Det er min hypotese, at mange paedagogiske de-
batter grundlaeggende ogsa handler om noget
andet end paedagogik, nemlig om hvorvidt man
oplever liberalt demokrati som et dagligt me-
ningsgivende ideal, som det er vaerd at kaempe
for, eller ej.

Det er videre min dobbelt-hypotese,
at1) hvis man ger, vil man dagligt veere tilskyndet
tilkonkret at bidrage til, at institutionerne fun-
gerer efter den politiske hensigt og handle ud fra
en demokratisk kombination af 8benhed og
skepsis - ogsa i tilfaelde af, at man er uenig med
den siddende minister eller administration -
fordi demokratiet som social idealform i givet
fald vil opleves som langt vigtigere end dets
skiftende kulturelle indhold, og 2) hvis man ikke
gor, vilman dagligt veere tilskyndet til at be-
tragte demokratiske institutioner som mere el-
ler mindre illegitime undertrykkelsesmekanis-

mer, som man ber yde beherig modstand, s& de
demokratisk valgte magthavere ikke far magt,
som de har agt, med mindre man er enig med
dem.

Alle bekender sig til det liberale demokrati

Jeg forventer ikke, at hypoteserne umiddelbart
bliver taget saerlig alvorligt, for jeg kender ingen,
som vil forsvaerge en demokratisk grundindstil-
ling.

Verdens eneste erklaerede - de jure -
ikke-demokratier er mig bekendt Vatikanet, Bru-
nei, Myanmar og Saudi Arabien (en masse dikta-
turer brander sig som demokratier), og det vil vel
naermest vaere tjenstlig forsemmelse, hvis man
som offentlig ansat ikke anerkendte det demo-
kratiske grundlag for sin ansaettelse.

Ja, selv de mest yderliggdende "sam-
fundskritikere” og "frihedskaempere” vil typisk
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kaempe for friheden og vil typisk erklaere, at fri-
heden ber gzelde alle - hvilket saledes, i hvert
fald definitorisk, ger dem liberale - side om side
med sa godt som alle andre, minus de fire oven-
stdende regimer, maske.

Som samfundsforskeren Francis
Fukuyama skrev i forbindelse med Sovjetunio-
nens og kommunismens fald - hvor han argu-
menterede for, at historien dermed sluttede, for
sd vidt alle nu ville blive liberale demokrater, og
at der ikke langere ville vaere plads til de barba-
risk kempende mand - kan man om uddannel-
sessystemet i dag formode, at det som demo-
kratisk institution i princippet samler nasten
alle omkring sig.

Darwinisme i uddannelsessystemet

Hvorfor s& de indledende hypoteser? Fordiden
selektion - som ved siden af kvalifikation og so-
cialisation er en delfunktion af uddannelsessy-
stemet - trods det demokratiske udgangspunkt
ofte ikke opleves som liberal-demokratisk, i og
med den de facto passer bedre til nogle end til
andre - pd samme made som nogles gener er
bedre egnede til adaptationi et givent miljo end
andres.

Uddannelsessystemet fungerer sale-
des delvist darwinistisk, pa trods af at demokra-
tiet med dets institutioner og velfaerd altsa
grundlzeggende er et fredeligt oprer mod de ra
naturkraefter, hvor svage individer ikke havde en
chance i tilvaerelsen.

Individuelle rettigheder svaere at szlge

Liberalt demokrati handler i princippet om at fa
borgerne bedst muligt involveret i samfundsfeel-
lesskabet ved dels at sikre alle forpligtende ret-
tigheder, dels at sikre alle ansvarsbetingede fri-
heder. Men dette ideal er svaert at realisere i et
uddannelsessystem, hvis de, som taber i konkur-
rencen om uddannelserne, ikke er sikre. Nojagtig
som det geelder for samfund, der meget vanske-
ligt kan udvikles demokratisk, hvis ikke minorite-
ters rettigheder er sikrede.

Dette er en global udfordring, og som
den tidligere amerikanske praesident William J.
Clinton understregede pa et made { National
Constitution Center i Philadelphia den 28. april
2009, er det langt vanskeligere at saelge idéen
om egede individuelle rettigheder (minority
rights) end idéen om flertalsveelde (majority ru-
les) til ikke-demokratiske styreformer.

Nodvendigt at sikre mindretal

Det, der mere end noget andet legitimerer et
flertal, er, hvordan mindretal er sikrede. Sa hvis
et uddannelsessystem, som er konstitueret og
organiseret efter liberal-demokratiske idealer,
ikke fungerer liberal-demokratisk, har man et
problem, som det i sagens natur tilmed vil vaere
vanskeligt at debattere, hvorfor man ma for-
mode, at mange i givet fald bevidst vil vaelge
mere indirekte strategier.

Dette sammenholdt med undersegel-
ser, som har vist, hvorledes op mod 90 procent
af det, folk faktisk debatterer, slet ikke er reelle
konflikter men pseudokonflikter/misforstéelser,
sandsynligger en paedagogisk-politisk fremtid
praeget af tom snak og skjulte dagsordener, hvis
ikke nogen ger noget - og vel at maerke "noget”
som ikke blot graver de sociale grofter og klofter
endnu dybere.

Hvis debatter ikke blot skal producere
flertal, men ogsé sikre mindretal, forudsaetter
det, at folk gennemgéaende ogsd kaemper for de-
res modstandere, og dette forudsaetter en for-
stdelse af, at demokratiske processer er vigti-
gere end resultater af demokrati, i og med det i
demokratiets darwinistiske natur ligger, at man
ikke pé forhand kan vide, hvilke af de mange
idéer (variationen), "er de bedste/staerkeste”
(selekteres).

Hvis man pa forhand vidste det, ville
derjo vaere spild af tid at debattere det, og der-
med reelt ikke vaere nogen grund til at have de-
mokratiske processer overhovedet. Og demo-
kratiske processer forudszetter sd yderligere, at
borgere kan stole pa hinanden, pé deres fzelles
vidensgrundlag og pa deres politiske repraesen-
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tanter, hvis processerne reelt skal styrke ople-
velsen af demokrati og give reelle oplevelser af
mening i den sterre sammenhaeng.

Forsvarlige og uforsvarlige undtagelser

For Aristoteles bestod visdom blandt andet i at
vide, hvornar man burde gere undtagelser fra
regler - ikke for at undergrave reglerne, meni
loyalitet over for dem. Regelsystemer, der virker
umenneskelige, vilinducere illoyalitet, og der-
med reelt virke mod deres hensigt.

Men hvor gar s graensen mellem for-
svarlige og uforsvarlige undtagelser fraenre-
gel? Er der en generel metaregel for dette, eller
varierer det med opgaver og personer? Og hvis
det varierer, er der da graenser for acceptabel
variation eller "does anything go"?

Systematisk snyd i italienske uddannelser

Ved Knud llleris' afskedskonference den19.
marts 2009 pa DPU indledte den finske laerings-
teoretiker Yrjo Engestrém med et oplaeg om sy-
stematisk snyd iitaliensk paedagogik, hvor hele
familier, ja byer, var involveret i at undergrave
det urimelige, offentlige uddannelsessystem.
Engestrom talte varmt om italienske studeren-
des lange tradition for snyd ved eksamen. Han
betragtede det vist som en slags anvendt Vygot-
sky, hvor tvingende omstaendigheder blev vurde-
ret som sa urimelige, at det var moralsk forsvar-
ligt at snyde.

Det viste sig sa i processen ogsa til
dels at vaere akademisk forsvarligt, for sa vidt
de studerende faktisk/ironisk lerte dét, de
skulle, sa grundigt i forseget pa at snyde til ek-
samen, at de i vid udstraekning slet ikke behe-
vede at bruge deres snydeaggregater, nar de sad
ved eksamensbordet. Snydemetoden var tilsy-
neladende isaer paedagogisk, fordi den indebar
en kamp mod systemet, en motiverende konkur-
rencesituation mod en fjende.

Idyllisering af systematisk snyd

Et metodisk spergsmal, jeg stod tilbage med ef-
ter Engestroms foredrag, var dog, hvad pointen i
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denne idyllisering af systematisk snyd egentlig
var, ndr man jo havde kunnet forberede sig lige
sa godt, og med praecist de samme teknikker,
uden at snyde.

For det var svaert at se, hvordan itali-
enerne med denne tilgang kunne undga at under-
grave demokratisk taenkning og styrke den mere
mafiese, som i forvejen holder hele landet i et
kulturelt jerngreb.

| pausen spurgte jeg derfor Enge-
strém, hvor han vurderede, at graensen mellem
legitimt snyd og korruption egentlig gik, vel vi-
dende at der kunne vaere tale om en glidende
overgang. Engestrém gav som svar eksemplet,
at hvis man befandt sig i en koncentrationslejr
som Auschwitz, ville det vel abenlyst vaere i or-
den at forsege at snyde.

Jegreplicerede, at det italienske ud-
dannelsessystem jo trods alt ikke var en udryd-
delseslejr, men en demokratisk etableret institu-
tion med det formal at lade frie borgeres vilje
ske fyldest, og at man ved at legitimere anslag
herimod vel var pa kanten til ogsa at legitimere
anslag mod demokratiet som styreform.

Jeg nevnte ogsd, at man med Aristo-
teles selvfolgelig kunne argumentere for undta-
gelser fraregler som et udtryk for visdom, fordi
systemet derved fik et mere menneskeligt an-
sigt - men det ville i givet fald stadig vaere base-
ret pa enrespekt for systemets regler.

At bekampe korruption med korruption
Lzengere tillod tiden ikke, at vindede, men for
mig var svaret ogsa tilstraekkeligt informativt
for enbegyndelse. Dét, jeg harte Yrjo sige, var:
"Det er ikke nemt’, hvilket jeg er enigmed hami.
Og det bliver ikke nemmere af, at det er svaert at
fa oje pé noget alternativ til det demokratisk
valgte, hvis ikke man vil acceptere de oplagte
totalitaere alternativer: socialdarwinisme/jung-
lelov eller diktatur/tankekontrol.

Selvfolgelig kan man vzelge at be-
tragte demokratiske institutioner som borger-
skabets socialt undertrykkende teknologier,
men er l@sningen i givet fald at edelaegge dem?
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Ville det ikke, efter bedste videnskabelige for-
billede, med en kombination af &benhed og skep-
sis som baerende vaerdier, vaere at foretraskke,
om italienerne udviklede og styrkede deres de-
mokratiske institutioner og dermed gav deres
befolkning bedre muligheder for meningsfuldt
samfundsengagement.

Kan man bekampe korruption med
korruption? Kan man sperge. Og ber man i givet
fald? Kan man overveje. Og kan man som forsker
argumentere for det? Har Engestrom fx viden-
skabelig og/eller moralsk adkomst til at haevde,
at hans indsigter og/eller hans moral er bedre
end de italienske myndigheders, s han derved -
mere eller mindre indirekte - kan tillade sig at
give eksamenssnyderiet rationel/moralsk op-
bakning, som han er pé vippen til (om end ikke
mere - jeg ensker ikke at skyde Engestrém no-
getiskoene!) isit oplaeg? Og hvis han har en s&-
dan indsigt og/eller moral adkomst, er det s&
hans pligt at hjaelpe de italienske myndigheder
ved at styrke deres institutioner, eller vil det
vaere ok, at han ngjes med at undergrave deres
nuvarende funktioner?

Bider sig selv i halen

Som det fremgar, har vimed dybe problemstil-
linger at gore, som dels bider sig selv i halen
(snyd skaber mistillid, som stimulerer yderligere
snyd), dels flirter med dyb dobbeltmoral (man
forventer trovzerdighed fra andre, men er ikke
selv troveerdig).

Desuden abner problemstillingerne
for en veerdirelativisme, der minder om social-
darwinisme: en med|aere i den italienske praksis
kan meget vel vaere en styrket overbevisning
om, at demokratiets baerende ideer, og dermed
en del af den fzelles mening med det italienske
liv, star for fald, og at enhver, mere eller mindre
mafiest, forst og fremmest ber kaeempe for sig
selv og sine naermeste.

Endvidere sandsynligger problemstil-
lingerne endnu hardere styring fra myndigheder-
nes side - nu baseret pa hard evidens for syste-
matisk eksamenssnyd, leveret af Engestrom.

Knud Illeris’ seks basale holdepunkter

Ved sin egen afskedsforelaesning fremhaevede
Knud Illeris seks basale teoretiske holdepunkter
vedrerende laering, nemlig folgende:

* Aktiv motivation er nedvendig for vigtig lzering
(fremfert af Grundtvig1834)

* Menneskelig udvikling og laering spejler sam-
fundsvilkérene (fremfart af Marx 1848)

* Viudvikler et forsvar mod psykisk ubehag
(fremfart af Freud 1895)

* Der er to fundamentalt forskellige former for
leering (fremfort af Piaget 1936)

* Allzering er gennemsyret af den sociale prak-
sis, i hvilken den er skabt (fremfart af Lave 1991)
* Emotioner er altid en integreret del af rationa-
litet (fremfert Damasio 1994)

Efter sin gennemgang slog Knud Illeris sa fast, at
aktuel uddannelsespolitik ikke pa nogen made
tager hojde for viden om, hvad der motiverer til
laering, og han konkluderede ironisk, at kun de
marxistiske grundtanker er nogenlunde tilgode-
set af tidens paedagogiske hejreorientering.

Pa linje med Yrj6 argumenterede Knud
[lleris ikke pa noget tidspunkt mod demokrati,
men hans oplevelse af, at de aktuelle demokrati-
ske beslutninger ikke rigtig fungerede i uddan-
nelsessystemet var umiskendelig, og han var sa-
ledes taet pa alligevel at antyde, at den demo-
kratiske ledelse af uddannelsessystemet ikke
helt kan tages alvorligt, hvis man ikke grundlaeg-
gende er enig med den forte politik.

Budskabet var, sa vidt jeg forstod, at
de siddende neo-konservative / liberale ministre
matte ga af, for tingene kunne komme til fun-
gere, og at der var brug for mere laering, mindre
maling, mere bottom-up-styring og mindre top-
down-styring.

Uden maling, styring og kontrol

Men hvis dette er rigtig forstaet, er det i lighed
med det italienske eksempel ikke nogen upro-
blematisk tilgang, for dels er der en harfin
graense (eller en stejlt glidende overgang) mel-
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lem demokratibeskyttende civil ulydighed til de-
mokratiundergravende korruption - og dels er
det sveert at se, hvordan et demokrati skal kunne
fungere uden maling, styring og kontrol i ét eller
andet omfang: uden malinger vil politikere
mangle en del af deres sanseapparat, uden sty-
ring er politik reelt ligegyldig, og uden kontrol er
det svaert at have tillid til, at demokratiske be-
slutninger vil blive fert ud i livet.

Selvfolgelig er der mange tegn p3, at
topstyringen er gdet for vidt i de senere ar, men
det er for mig at se risikabelt at argumentere,
som om top-down-styring grundlaeggende star i
modsaetning til bottom-up-styring i et demo-
krati, nar demokratisk topstyring via institutio-
ner jo netop er et vaern mod den socialdarwini-
stiske junglelov, som rendyrket bottom-up-sty-
ring er udtryk for - hvis det demokratiske sy-
stem da virker.

Sa godt som noget sted i verden
Og ironisk nok skulle tingene netop i Danmark
virke ekstraordinaert godt - maske sa godt som
noget sted i verden. Nogensinde.
Samfundsforskeren Francis Fukuyama
er i netop blevet gaesteprofessor pa Arhus Uni-
versitet - bl.a. for at undersege pastanden om,
at Danmark skulle vaere det der mystiske land,
hvor de har "good government”, og han kunne
maske have udbytte af at mede min islandske
studentermedhjzelper, Jon Anton Sigurjonsson,
SDU, som for nylig sammenfattede sit umiddel-
bare indtryk af Danmark med ordene: "Det for-
ste man oplever, ndr man kommer til Danmark,
er, at alt fungerer. Det siger de alle!

Knud Illeris’ lange tankespring

Hvad angar Knud llleris' overbevisning om politi-
kernes totalt manglende hensyn til motivation
for laering, vil jeg mene, at safremt man tager de
politiske formalserklaeringer alvorligt - hvilket
jeg, som det fremgar af ovenstaende, mener, at
man principielt ber - har han ikke ubetinget ret
sin pastand.
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For blot at tage et enkelt eksempel
star der i Folkeskolens Formal bl.a.:

"Folkeskolen skal i samarbejde med forzeldrene
give eleverne kundskaber og fzerdigheder, der:
forbereder dem til videre uddannelse og giver
dem lyst til at [aere mere... udvikle arbejdsmeto-
der og skabe rammer for oplevelse, fordybelse
og virkelyst, s& eleverne udvikler erkendelse og
fantasi og far tillid til egne muligheder og bag-
grund for at tage stilling og handle... forberede
eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder
og pligter i et samfund med frihed og folkestyre.
Skolens virke skal derfor veere praeget af dnds-
frihed, ligeveerd og demokrati! [mine kursiverin-
ger af vaerdier, som, jeg mener, alle indirekte kan
tages som udtryk for ensket om motiverede ele-
ver|

Hvordan dette kan fortolkes sadan, at den nuvaze-
rende uddannelsespolitik "ikke pd nogen made”
tager hojde for elevernes motivation, forstar jeg
ikke helt, s jeg gar ud fra, at det er udmentnin-
gen af loven, Knud llleris henviste til i sit oplaeg.
Men ogsa hvad udmentningen angar,
viljeg haevde, at der faktisk geres meget for at
gore livet som underviser attraktivt - ikke
mindst i lyset af den akutte mangel pa sddanne.
Jeger enigi, at mange ledelsesmaessige og ad-
ministrative tiltag har fungeret darligt, men der-
fra til at haevde, at der ikke pa nogen made tages
hensyn til behovet for motivation i uddannelses-
systemet, synes jeg er for langt et tankespring.

Knud llleris 2.0

Men at Knud Illeris’ seks holdepunkter i vrigt er
vigtige, er der nok ikke megen tvivl om, og det
flotte akademiske udredningsarbejde, som forte
ham frem til dem, har fortjent hestet stor aner-
kendelse.

Ogdet erirespekt for dette, at jegi
det folgende - i den and, han inviterede mig med
til sin afskedskonference, nemlig som repraesen-
tant for den naeste generation af forskere - for-
seger at gribe depechen og fere den videre |

35



Ungdomsforskning | Nr. 1o0g2 juni 2009

form af en kort kommentering og perspektive-
ring af de seks holdepunkter:

Tvang oger handlemuligheder

Aktiv motivation er nadvendig for vigtig laering
(fremfert af Grundtvig 1834).

HHK: Helt enig. Alle levende organis-
mer er spontant selvorganiserende, men alle le-
vende organismer fungerer ogsa under tvin-
gende omstaendigheder, og al motivation er der-
for ogsa et udtryk for selvorganiserende orga-
nismers kamp for, og evt. nydelse ved, at vokse
ogregulere inden for givne rammer.

Ej heller et velfungerende uddannel-
sessystem er saledes tvangfrit, men det er de-
signet sd tvangen de facto eger de involveredes
handlemuligheder. Jeg tror i ovrigt ikke, der fin-
des passiv motivation, sa "aktiv motivation” er
vel taet pa at vaere dobbeltkonfekt.

Genvilkar lige sa vigtige som samfundsvilkar
Menneskelig udvikling og lsering spejler sam-
fundsvilkérene (fremfert af Marx 1848).

HHK: Ja, men menneskelig udvikling og
lering afspejler ogsa fysiske, genetiske og psy-
kiske vilkar. Gener er fx med til at styre laerepro-
cesser, og de ser ud til at fungere pa en méde, sa
de kaemper for at optimere miljepavirkningen.
"Genvilkarene” er pa den made lige sa vigtige
som "samfundsvilkarene”

| forlaengelse heraf kan man evt. ud-
vide Marx'pointe, s& den lyder: menneskelig ud-
vikling og lzering spejler samfundsvilkarene, og
samfundsudviklingen afspejler menneskers vil-
kar for udvikling og lering. Det sovjetiske sy-
stem adelagde hundreder af millioner menne-
skers livien perverteret tro pa, at man succes-
fuldt kunne kulturprogrammere folk til hvad som
helst, uanset deres genetiske forudsaetninger -
fx ved at adskille familiemedlemmer eller depor-
tere naturligt initiativrige, nysgerrige og krea-
tive til flerntliggende koncentrationslejre.

Ogsa uhensigtsmassige forsvarsmekanismer

Viudvikler et forsvar mod psykisk ubehag
(fremfert af Freud 1895).

HHK: Ja, og/men vi ma ikke glemme, at
det modsatte er lige s& sandt: fobier er eksem-
pelvis udtryk for, at ubehagelige oplevelser psy-
kisk set befordres i staerkt uhensigtsmaessigt
omfang, som det bl.a. er tilfaeldet, ndr evaluerin-
ger og eksaminer skreemmer folk i en grad, som
gor det vanskeligere at koncentrere sig og der-
med |ere.

Alle levende organismer og idéer fun-
gerer i ovrigt pa delvist "forsvarspraegede” dar-
winistiske pramisser: der opstar fortlebende ny
variation, der keempes og selekteres fortle-
bende, og selektionen giver grundlag for ny va-
riation og selektion.

Enpersons idé om "sig selv’, om "hvem
jeger” er ogsa udvalgt blandt mange mulige
idéer, og denne idé vil ligesom alle andre kaempe
for sin overlevelse, uanset om det er i organis-
mens interesse eller ej. Og selvet har i den for-
bindelse faet "forsvarsmekanismer” til hjzelp,
som Freud laerte os - forsvarsmekanismer som
beskytter selvet mod konkurrerende idéer om,
hvem man kunne vaere.

Det kaninaervaerende sammenhaeng
endvidere navnes, at ogsa teknologier - som fx
mobiltelefoner, diskursanalysemodeller eller
uddannelsessystemer - er notorisk selvopret-
holdende, for sa vidt disse teknologier sandsyn-
liggor deres egen reproduktion via de, som har
interesse i, eller er afhaengige af, teknologiernes
eksistens. Vihar dog via lzering mulighed for at
tilegne os stadigt staerkere vaccine mod uhen-
sigtsmaessige forsvarsmekanismer, i og med
alene det at kende dem ager muligheden for at
styre dem.

Allering bygger pa det, man allerede har lert

Der er to fundamentalt forskellige former for
leering (fremfert af Piaget 1936).

HHK: Gad vide, om det holder i detal-
jen. Gad vide om Piagets skarpe skelnen mellem
akkommodation (den ene slags leering: tilpas-
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ning af det eksisterende til noget nyt) og assimi-
lation (den anden slags lzering: tilpasning af no-
get nyt til noget eksisterende) fortsat er fuldt
hensigtsmaessig.

Hjernen ser ud til at fungere holistisk i
den betydning, at alt, hvad man lzerer, indirekte
eller direkte star i forbindelse med alt andet,
man har lzert. | forlaengelse heraf kan enhver |-
reproces siges savel at vaere baseret pa det al-
lerede eksisterende (indebarende assimilation)
som vaerende udtryk for en @ndring af nervesy-
stemet (indebaerende akkommodation), samti-
dig.

Og min tvivl forstzerkes yderligere af,
at enhver laereproces er unik, qua den laerendes
unikke placering i tid, rum samt den laerendes
unikke kombination af genetiske forudsaetnin-
ger og forudgdende laereprocesser - og saledes
ogsa i endybere betydning "akkommodativt &n-
drende”. Summa summarum: hvis det er rigtigt,
at bade assimilation og akkommodation fortle-
bende finder sted i et holistisk fungerende ner-
vesystem, hvordan skal man sa kunne skelne
skarpt mellem, hvad der er hvad?

Den enkeltes unikke syn pa verden
Al lzering er gennemsyret af den sociale praksis,
i hvilken den er skabt (fremfert af Lave 1991).

HHK: Det er givetvis rigtigt pa et eller
andet niveau, for nyfedte mennesker kan ikke
klare siguden andre, de kan se frem til dyreri-
gets laengste barndom omgivet af voksne og an-
dre bern, og de kan forvente omfattende interak-
tion med omverdenen via sprogbaseret kommu-
nikation. Mennesket er tydeligvis et socialt dyr,
som fra ferste faerd er afhaengigt af sin tilknyt-
ning til andre, og derved er den sociale praksis
vigtig for lzeringen.

Og/men igen: Al leering kan lige s&
godt siges at vaere gennemsyret af "genetiske
muligheder og begraensninger”, af "grundstoffer
og naturlove” eller af den enkeltes unikke syn pa
verden - og "det sociale” kan vanskeligt betrag-
tes som vigtigere end "det individuelle’, da der
ikke kan eksisterer noget socialt uden noget in-
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dividuelt. | avrigt lzerer alle (patte?)dyr, uanset
om de lever isoleret i naturen eller i et socialt
netvaerk i en storby.

Ogsa folelser folger kemiske logikker

Emotioner er altid en integreret del af rationali-
tet (fremfert Damasio 1994).

HHK: Jeg tror, man skal holde tungen
lige imunden her. Rationalitet er mange ting, og
denrationalitet, som ligger bag forholdet mel-
lem en cirkels diameter og omkreds (pi), er for-
modentlig ikke afhaengigt af noget menneskes
emotioner, da pi efter alt at demme har veeret en
realitet for stjerner og planeter, laenge for men-
nesket opstod.

Men med dette in mente, er det selv-
folgelig en meget vigtig, og kompliceret, pointe,
Knud Illeris her fremfarer. Emotioner er udtryk
for kroppens (inkl. hjernes og psykens) tilstand.
Alle pattedyr har til enhver tid emotioner, og
emotionerne vil i sagens natur i hej grad pavirke
et individs beslutninger og handlinger (inkl. de
kognitive).

Selv filosoffer, som tror, de ved alt om
uendelig regres - dvs. dét at man ikke kan kende
nogen absolut ontologisk eller epistemologisk
sandhed helt til bunds - og som traenes i rationel
taenkning, er pa denne baggrund nedt til i sidste
instans at ngjes med at begrunde deres valg
med, at "det var dét, jeg havde det bedst med"

Rigtige filosoffer foler sig frem, sddan
grundlaeggende, men det er maske lige sa rigtigt
at sige, at rationaliteten er en integreret del af
folelseslivet, som at sige, at emotioner er en in-
tegreret del af rationalitet, for folelser falger
samme kemiske grundlogikker som alle andre
interagerende stoffer.

Meget mere kunne skrives, men disse bemaerk-
ninger om Knud Illeris"holdepunkter blot som
antydning af, hvorledes der ser ud til at vaere
mange nye veje videre, og hvorledes hans livs-
lange zerinde er sa aktuelt som nogensinde.
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Bade anti-borgerlig og anti-revolutionzer

Hele sit professionelle liv har Knud Illeris kaeem-
pet for et mere retfaerdigt og effektivt uddan-
nelsessystem, og det har tilsyneladende vaeret
enkamp, som han gennemgaende har fort i en
kritisk-loyal demokratisk and, hvor kraevende en
balance dette som antydet end har vaeret. Og
altid med risiko for krydsild.

Han har vaeret sd antiborgerlig, at en
borgerlig minister under en frokost pa Christi-
ansborg, ifelge Knud llleris, tilkendegav, at den
unge llleris burde formenes adgang til bygningen
- men 0gsa sa anti-revolutionaert smaborgerlig,
athanerrejst land og rige rundt for at hj=elpe
med at fa den borgerligt infiltrerede paedagogik
til trods alt at fungere.

Han har faet et aeresdoktorat pa Tea-
cher's College p& Columbia University i New
York, hvor selveste John Dewey i sin tid undervi-
ste, men oplever alligevel ikke rigtig, at de posi-
tivistiske amerikanske kolleger tager hans tek-
ster alvorligt ret mange andre steder derovre.
Han underviser i Positiv Psykologi efter gennem
et langt liv at have set det som sin primaere aka-
demiske pligt at formidle kritiske analyser af
urimelige forhold.

Ramt af Knud Illeris

"Din kritik rammer ogsa mig", sagde Knud llleris
for nogle méneder siden, efter jeg havde holdt et
opleeg pa Folkeuniversitet om positiv psykologi.
Det var jeg lidt stolt af, uden dog at vaere helt
klar over om han selv mente, der var anledning til
det.

Men jeg kunne godt fornemme, hvor-
dan det matte vaere, for som sa mange andre er
ogsa jegjo igen ogigen blevet "ramt” af hans tan-
ker, ndr han keempede de uddannelsesmaessigt
forsméede, fornaegtede, fornedrede, fortabte
og fortvivledes sag - og dermed tvang os "pae-
dagogiske” til at taenke en ekstra gang eller fem
over vore egne, ikke sjaldent tvivisomme, roller
i denne blandede forbindelse.

Hans Henrik Knoop er lektor, DPU, Arhus Univer-
sitet og Forskningsdirekter, Universe Research
Lab

Hans Henrik Knoop om Knud Illeris:

"Hele mit professionelle liv har jeg kunnet falge
Knuds Illeris’ arbejde - og har ikke sjzeldent la-
det mig berige af det. Men jeg fik nok ferst for
alvor indtryk af hans store indflydelse, dajegi
slutningen af 90’erne havde transporteret en
gruppe skoleledere til Oslo for at lere om avan-
ceret projektarbejde og opdagede, at det var en
dansk bog, de baserede det hele pa. Gaet selv
hvilken. Tilsvarende ironisk var det, at jeg forst
fik lejlighed til at samarbejde direkte med Knud
llleris, da han holdt op og i den forbindelse invi-
terede mig til sin afskedskonference somenre-
prasentant for den naeste generations paedago-
giske forskere!
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We are told that we are in the midst of a’revolution in learn-
ing. At the same time the gap between the powerful and the
powerless increases. Is this really how we define revolution?
Not according to Professor Karen Evans from the University of
London who argues that such statements are detached from
therealities of people’s lives. Evans outlines another approach
to learning that is rooted in the life-worlds of real people. One
of her concerns is social responsibility — a concern which she

shares with Knud llleris.

Learning work and social

responsibility

Knud has inspired many students and scholars
worldwide with his innovative thinking on lear-
ning. He has worked to develop a comprehensive
theory that can incorporate the rich insights of-
fered by different traditions and connect the va-
rious dimensions of learning, emotional and em-
bodied as well as intellectual and spiritual, that
much previous work has tended to fragment ra-
ther than integrate.

My own work is rather different in fo-
cus. | ask how the dynamics of learning play
throughout the lifecourse for those differently
positioned in social landscapes? How do ordi-
nary people experience the changing constellati-
ons of opportunity and risk as they move beyond
schooling into the labour market; engage in
further and higher education; search for employ-

ment opportunities; learn in and through their
work and beyond; prepare for (or postpone) reti-
rement?

Towards a future of greater social responsibi-
lity

My work connects that of Knud's in the attention
we both pay to the significance of human agency,
to diversities of motivation and to the impor-
tance of social responsibility and action in the
social world.

This short contribution, | hope, points
the way forwards towards a future of greater
social responsibility for the well-being of all, the
vision that | set out more fully in Learning Work
and Social responsibility: Challenges for Life-
long Learning in a Global Age (Evans, 2009).
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A ‘revolution of learning’

In today's Europe, countless consultants' reports
and official documents foretell a future of per-
manent learning which cannot be resisted, and
which is therefore beyond our control. This is
one version of lifelong learning: the life sentence
version. It is based on a political ideology, that of
globalism, that tells us we are in the midst of a
‘revolution in learning’ profoundly linked to the
globalisation of markets.

My focus is on the nature of this so-
called learning revolution, what it is and what it
could be. Accounts swing from claims that a re-
volution is needed because hardly anybody lea-
rns, and half the working population is semi-lite-
rate, to pronouncements that a massive revolu-
tionin learning and skills has already taken
place. The problem with such statements is that
they have become detached from the realities of
people’s lives.

Social landscapes of real people

Finding the right relationship between education
and 'real life" has preoccupied educationalists
and politicians for most of the last century. One
role of social and educational research is to ex-
plore the relationship between the system-
world with life-worlds of real people, within the
social landscapes they inhabit.

| start with the social landscapes
because it is in these that people live, work and
learn; Here is a first point of connection to Knud
-who also reminds us that learning is rooted in
interactions in the social and material environ-
ment as well as in the ways in which people con-
nect new experiences to their prior learning (Il-
leris, 2004a).

| ask about the control people have
over their lives and what the politics of ‘learning
revolutions' mean for them. The theoretical posi-
tions that inform my analysis are those that
have something to say about how human capaci-
ties and potentialities can be released from the
ties that bind them, - asking how can the human
desire to ‘transcend and influence the organisa-

tion of society' be realised. We are all con-
strained and supported in different ways by so-
cial conditions and relations with others.

The colonization of life-worlds

My attention to social landscapes is consistent
with the Habermasian view of the life-world as
the world of the personal in which people live,
move, communicate and have their being. How
do people’s life-worlds develop? How do ‘ordi-
nary people’learn what they know, both tacitly
and explicitly, and play out in their day-to-day
lives? How do these life-worlds relate to the sy-
stem worlds dominated by political and econo-
mic institutions?

Habermasian views see life-worlds as
‘colonized' by system worlds that draw people
into frameworks of thinking and acting that are
consistent with the dominant discourses of the
time, and thereby the interests of the political
and economic institutions that generate them.
People are not directly impelled to subscribe to
these accounts of the world or to legitimise
themselves in their terms, but advantages and
penalties accrue from subscription or non-sub-
scription in ways that people come to recognise.
This applies as much within the particular orga-
nisations that people work in as it does within
the wider societal framework.

The extent to which these processes
become visible or not depends on the points of
reference and comparison that people have
available to them as they move in social landsca-
pes. Different rationalities co-exist in the social
world. The fact that one rationality appears do-
minant at any one time does not mean that the
others have lost their power to engage and per-
suade.

Not a proper revolution

My argument questions dominant ideas and
brings forward other rationalities in three ways. |
argue, first, that claims that a learning revolution
is taking place reflect dominant political and
economic interests in sustaining the belief that
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people have to‘learn for a living, to maintain
their livelihoods. Since this process appears to
be reinforcing inequalities and increases the gap
between the powerful and the powerless, it can-
not properly be called a revolution.

Second, | argue that popular beliefs in
meritocracy and the openness of opportunities
to all could evaporate very quickly in the new ge-
neration of adults, as it becomes apparent that
the qualifications chase eventually becomes a
zero-sum game for all but the most advantaged,
those who can stay in the race longest. A sense
of crisis might provoke a response whereby even
the complacent middle classes might seek
change, as even they lose out in the end as the
relentless chase for positional advantage
through qualifications reaches its ultimate con-
clusion in global markets.

Finally, re-establishing the relations-
hip between education and real life will mean
broadening public appreciation of what is genui-
nely educative in people’s lives, as conceptions
of worthwhile learning break free of narrow in-
stitutionalised confines. Advocacy that people
should ‘take more control of their lives'has to be
combined with expanded channels for ‘voice’and
influence in the day-to-day business of living and
working. This is a minimum condition for crea-
ting a learning revolution worthy of its name.

Gluing global cracks

Politics of learning are played out in different
social landscapes and through history - remin-
ders of where we came from surround us all the
time.

Landmarks of people’s struggles in the
‘industrial revolutions' of past centuries are part
of the living history that surrounds us, in our lo-
cal communities as well as the great capital ci-
ties. These struggles often produced a massive
turning around of ways in which system-worlds
relate to the life-worlds of ordinary people.

How do the relationships between sy-
stem worlds and life-worlds look two centuries
on? Alongside an account in ‘The Times' of the
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work of a Research Centre at my own Institute
on the Wider Benefits of Learning, a cartoon
showed a globe now splitting apart under the
weight of global capitalism. An educator was
standing by, trying ineffectually to glue the
cracks together while consulting a manual entit-
ledsticking with education!

Engagement with democracy

[ return to the point | made at the start - the real
priority must be to establish the relationship
between education and real life, through out the
whole of life.

If finding the right relationship bet-
ween education and ‘real life" has preoccupied
educationalists and politicians for so long, what
answers have these deliberations led to? What
is this relationship, and what should it be? What
base of assumptions and beliefs about the so-
cial world do we choose for our analysis?

Our starting point could be that the
exercise and preservation of democracy is of
predominant importance in real life, that real life
is about active and engaged citizenry, and the
proper relationship between education and real
life is engagement with the ideas and practices
of democracy.

The flowering of human potential

This version touched most of Europe in different
ways in the 20th Century, with the international
sweep of emancipatory discourses of a century
ago equal and opposite to the globalisation dis-
courses which are sweeping the world we inhabit
now.

If we take a different starting point, in
which the flowering of human potential is of pre-
dominant importance, then the logic of the lear-
ning individual begins to define the proper relati-
onship between education and real life.

Learning to Be, the Faure Report of
1972, defined the humanistic aim of ‘Lifelong
Education’as human fulfilment through learning
which should last the whole life for individuals.
Husen (1974) in his well-known articulation of the
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concept of a learning society, emphasised the
untapped potential has to be seen as the norm,
not the exception, in the population.

International bodies such as UNESCO
used the humanistic version of lifelong learning
to provide its master concepts for educational
planning, but their use often represented worthy
ideals with relatively little to show in the way of
tangible advances.

‘The more we learn, the more we earn’

The political consensus on lifelong learning
which marked the end of the 20 century, repre-
sented in EC, OECD, G8 papers and reports, fun-
damentally reshaped discourses on the role of
lifelong learning. The proper relationship bet-
ween education and real life came to be defined
by the knowledge-driven economy, the relations-
hip between education and 'real life'is that 'the
more we learn, we more we earn.

We are engaged in a lifelong competi-
tion for livelihoods, learning for a living. The role
of government is recast as providing the means
for improvement of ‘employability, as it is
claimed that national governments can no longer
guarantee employment in a global competitive
environment.

Both individualistic and social versions

A focus on the responsibilities of ‘individuals’in
these matters is seen as a neo liberal response
(also a'blame-the-victim' response) - but this
misses the point that there are both individuali-
stic and social versions of the responsibilities of
individuals. The individualistic version is often
equated with the pulling yourself up by own
bootstraps'view of learning in ways that do not
trouble the already advantaged (Coffield, 1999).
The social version of individual re-
sponsibility does take into account the wider
social context at both meso-and macro-levels,
by emphasising that people in all social groups
do engage in agentic ways with each other and
with the wider social world. (I reject the false
consciousness thesis).They do find ways of ex-

pressing their own goals and interests while ac-
ting interdependently in and through the con-
texts in which they operate.

This always involves motivation; so-
metimes it involves resistance rather than com-
pliance, and it always involves mutual responsi-
bility, social contribution and learning too. A
more contextualised understanding is needed of
how individual and mutual responsibilities are
played out and expressed in action in the social
world, particularly inrelation to work and lear-
ning.

Knud Illeris" work helpfully articulates
the most fundamental condition of human lear-
ning as involving both interaction processes bet-
ween the learner and his or her social, cultural
and material environment and the processes by
which the learner connects new impulses with
the results of prior learning. Also fundamental is
the need for personal structures or value sy-
stems to'sort out what is worth learning from
what is not’ (Illeris 2010).

Literary portrayals of learning

Researchers have mapped aspects of learning
and real life ‘throughout the whole of life'in life-
world studies in many different cultures and so-
cieties (e.g. Alheit & Dausien, 2002; Antikainen,
1996). These accounts of how knowledge is em-
bedded in learning worlds that historically roo-
ted and biographically produced are paralleled
by literary portrayals which often enlarge or ac-
centuate these aspects of their characters’lives
in telling ways.

There is no shortage, in English litera-
ture, of portrayals of the life-world struggles of
adults overcoming system world barriers in pur-
suit of elite forms of education.

An example, often cited, is that of Jude Fawley,
from Hardy's Jude the Obscure.

Jude was a stone-mason, a self taught
man with a thirst for learning who pursued his
studies part-time through Christminster college
(an elite university college that allowed ordinary
people to become affiliated in a rather limited
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sense and them subtly rejected them for their
ordinariness).

His experiences of higher learning led
him to a‘true illumination’ about the worth of his
practical learning and the dignity of his profes-
sion: ‘here in the stone yard was a centre of ef-
fort as worthy as that dignified by the name of
scholarly study within the noblest of the colle-
ges' (p.84-85).

Middlemarch: A Darwinian struggle for success

English literature of the 19th Century gives
another rich example of how learning takes place
in environments that are historically rooted in
system worlds and biographically produced in
life worlds - the fictional provincial town of
Middlemarch.

Middlemarch had, from a sleepy pro-
vincial town, become a highly competitive env-
ironment. A Darwinian struggle for success
through adaptation had at its heart the dynamics
of learning through reflexive redefinition at its
heart. Dorothea, the central character, despite
the limitations of her 'young lady's education’
was intelligent and a seeker after good, but her
life-world ambition - what she wanted, more
than anything - was a higher initiation into the
world of ideas.

In the system world that colonised her
life-world, however, men held all the power. So
her life-world incorporated the idea that only a
learned man could lead her towards this higher
purpose: ‘But something she yearned for by
which her life might be filled with action at once
rational and ardent, and since the time had gone
by for guiding visions and spiritual directors, ...
what lamp was there but knowledge? Surely lea-
rned men kept the only oil?’

No signs of revolution in ‘Cities of Learning’

In 2000, the system world continues to colonise
life-world experiences in resonant ways. In one
of England's ‘Cities of Learning, my research
team conducted interviews with students up to
the age of 25.
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Many had their origins in families un-
familiar with higher education, reflecting the
strong ‘widening participation’ policies of the
local University. Even in this environment, where
traditional middle class entrants thought that
‘social class doesn't matter anymore’ others
from working class backgrounds were very clear
that it did.

There is not much sign of a revolution
in learning in these historical continuities. Yet it
may be that we are in the midst of a‘silent revo-
lution’ (Field, 2002) stemming from ‘overheated
competition for credentials and jobs, which is
revealing how the capacities of the few have in
the past been exaggerated, while the capacities
of the majority have been greatly underesti-
mated.

Are silent revolutions really revolutionary?

Itis to further consideration of these features
of the so-called silent revolution that | now turn,
asking whether the silent revolutions' are really
revolutionary? We need to think a little more
clearly about the defining features of arevolu-
tion.

Atrue revolution involves fundamen-
tal alteration in the institutions or normative co-
des of a society and of its power distribution.
For the changes organised learning to amount to
asilent revolution has to become reflected in:

* mass participation covering all social groups
« redistribution of power, including changing of
inequality patterns

« feelings of greater control over their lives by
the majority.

Scratching the surface

Well, what do we know? We do know that partici-
pation levels in post-school learning are increa-
sing worldwide. Is this expansion beginning to
overcome the inequalities embedded in the for-
mer systems? Or is lifelong learning legitimating
individual lack of skill as a more socially accep-
table basis for inequality?
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Scratch the surface of the new inequa-
lities and many of the older inequalities come
through: social class, gender, and increasingly,
age. At international level, Robert Wade demon-
strated as early as 2001 in the Economist that
global inequality was ‘worsening rapidly; with
income inequalities most marked in countries
pursuing neo-liberal policies. The learning revo-
lution, when tied to market policies, may be ge-
nerating even more deeply rooted inequalities.

Blaming themselves

Richard Sennett (1998) has made broad distinc-
tions between Anglo-American and Rhine regi-
mes, in mounting his arguments about the ways
in which the processes of the former ultimately
lead to the‘corrosion of character' (Sennett,
1998).

Inmy own Anglo-German comparative
research into the experiences of young adults
aged up to 25 in three cities in England and the
Western and Eastern States of Germany respec-
tively, indicators of personal agency, such as ac-
tive job seeking and ‘trial and error’in the search
for work, were more evident in the English la-
bour market, which has been deregulated for
longer and where individualised behaviours have
been most strongly encouraged or enforced.

Those young adults surveyed in Ha-
nover and Leipzig were less proactive, in a short
term sense, in relation to the labour market, but
they showed higher levels of politically active
group behaviours involving activities such as
participation in political events and engagement
in political discussions, all of which indicate a
continuing trust in collective, rather than indivi-
dualized approaches.

On awhole range of indicators data
suggest that one consequence of an environ-
ment that fosters a belief that'opportunities are
open to all'is that people blame themselves for
their failures in education and the labour market.

Holding external factors responsible

In the highly structured German system, external
factors can more easily be held responsible for
failure, giving people greater scope to develop a
positive sense of self in the early stages of adult
life.

Among those in employment the expe-
rience of having gained a foothold in the labour
market was associated with greater feelings of
control than was manifest among peers in higher
education and unemployment settings. To be in
work gives a sense of control that goes beyond
the independence of the wage packet, irrespec-
tive of the job level.

The control is tempered with experi-
ences of increasing pressures at work, their
need to perform, their awareness that there
were others out there who could take their job if
they did not stay on top of it.

At one level, the evidence illustrates
colonisation by a system world that draws
people accepting the opportunities and conse-
quences of market ideology. But these young
adults are also critical and questioning in their
approach - they do find ways of expressing their
own goals and interests whilst acting interde-
pendently in and through the work contexts in
which they operate.

This always involves motivation; so-
metimes it involves resistance rather than com-
pliance, and it always involves mutual responsi-
bility, social contribution and learning too. There
were many examples of significant learning and
social contribution exercised in and through
jobs/workplaces regarded as routine.

The genuinely educative

To make sense of these patterns through a more
contextualised understanding of how individual
and mutual responsibilities are played out and
expressed in action in the social world, we also
need a broadened public appreciation of what is
genuinely educative in people’s lives, as concep-
tions of worthwhile learning break free of nar-
row institutionalised confines.
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As llleris observes, individual and soci-
etal processes are, in a globalised world, ‘all
mixed up in a giant and rapidly changing hotch-
potch that offers unlimited, and to a great ex-
tent also unstructured, possibilities for learning’
(Illeris, 2010)

‘Learning for a living' can be linked to
wider social purposes, in ways which recognise
that people are social actors moving in changing
social landscapes, trying to take control of their
lives in new ways, including through work.

Working life also affords opportuni-
ties for the exercise of social responsibility, the
idea that people should ‘take more control of
their lives" has to be combined with expanded
channels for 'voice’ and influence in the day-to-
day business of living and working.

As qualifications become private good

It was held during the rise of meritocracy, that
becoming a‘peak player’ would depend more and
more on educated ability and less and less on
social background or inherited wealth. Narrow
forms of meritocracy of the past 50 years have
been overtaken by the market in education to
create an opportunity trap. People expect better
earnings as a result of learning, and the demand
for qualifications from the middle classes has
fuelled the market.

The demand for qualifications is be-
coming increasingly difficult to meet from public
funds. As qualifications become a private good,
those without resources fall further and further
behind. The opportunity trap also makes it more
difficult for those who have invested in qualifica-
tions to convert these into the outcomes they
want in the labour market. This is captured most
graphically by the famous analogy: if everyone
stands on tiptoe, no-one can see any better, but
those who do not join in have no chance at all
(Hirsch1977).
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Inequalities across the globe

The critical question remains - how will the poor,
the powerless, the denigrated members of the
system begin to react to possible alternatives?

More worrying for those in power, how
will those who are more powerfully placed, who
have engaged in the qualifications chase but
have not achieved as much as they had hoped,
begin to respond to disappointments?

There are dangers of widespread ma-
laise, but opportunities too. There is the pro-
spect of the middle classes, running out of ways
to maximise their opportunities and faced with
the heightenedrisks of losing social position,
becoming more open to the advantages for them
of supporting more secure safety nets for all.

And what of the insecurities in the wi-
der social world? Inequalities across the globe
are also disturbing what middle class ‘cultures
of contentment’ (Tawney, 1982) and it is not ob-
vious how the middle classes can insulate them-
selves from these risks.

The perceived ‘successes' of economic
globalisation were whipping up a backlash even
before the present global crisis. As Mickelthwait
and Wooldridge put it ‘as each wave rushes for-
ward it also creates its own undertow...‘the
uncertainty it creates - may have a natural stall
point - a moment when people can take no more’
(Mickelthwait & Wooldridge, 2000, p 343).

When inequality is bad for even the rich

The UN commissioner Mary Robinson as long
ago as 2002 called for intelligent self-regulation
inresponse to increasing public scepticism
about the benefits of neo-liberal versions of glo-
balisation.

Some of the strongest advocates of
the global benefits of neo-liberalism now argue
that increasingly the tensions need to be resol-
ved with greater responsibility. They see this re-
sponsibility as lying with businesses and with
the philanthropy of those who have gained
through the operation of globalised free market
capitalism, but failing to see that the great re-
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forms of the nineteenth and early twentieth cen-
turies did not stem from philanthropy but from
the momentum of social movements and their
effects on the social dynamics of the time.

Proponents of neo-liberalism may re-
cognise the need for greater corporate respon-
sibility, yet they also continue to celebrate the
regimes of flexibility and risk. People have al-
ways been disposable and dispensable in capita-
lism. In"A Future Perfect' Mickelthwait & Wool-
dridge (2000) capture both the warning and the
celebration. Inthe end, as recent events in the
financial markets around the world have shown
inequality, when it gets out of hand, is bad for
everyone, including the rich.

Is a window of opportunity opening for
those who advocate reduction of inequalities by
intelligent regulation which gives better social
entitlements to all? Policies that are more to do
with fairness than to do with laissez faire is a
slogan gaining ground in new political times.

People’s immediate environments

The purpose of theorising about society is to
better understand how the mechanisms of soci-
ety and the social relations that sustain them
play out in people’s lives.

Understanding these is the first step
towards perceiving that these mechanisms and
relations are not inevitable, unchangeable fea-
tures of the external world. They can be altered
in ways that expand (or restrict) opportunities
for people to bring their potential, aspirations
and creativity to fruition for themselves their
families and communities.

This underlines the importance of so-
cial movements in the modern world. Yet the ar-
guments sometimes jump too quickly to connec-
tions into social movements, often at internatio-
nal level, to challenge inequities and injustices.

This too often bypasses or downplays
the scope for engagement in and through eve-
ryday working life in people's immediate env-
ironments, as precursors or complements to
alignments with cause organizations.

A missing link

The extended dialogue between ideas and evi-
dence set out in Learning Work and Social Re-
sponsibility (Evans, 2009) shows how some spe-
cific assumptions that underpin public policy in
the market-led socio-economic environments
are setting the system world increasingly at
odds with the life-worlds of ordinary people.

The increasing ‘illegibility’ of the work-
ings of global capitalism means that participa-
tion in the social world increasingly needs not
only useful knowledge but the educated attri-
butes of critical skills, critical thinking to read
the social world.

The argument here is that there is a
missing link, that of reconnection of people into
the structures that permeate their everyday
lives, through voice, critical thinking, engaged
citizenry. This includes the workplace and work-
ing life. Most of all, areal learning revolution,
one with mutual responsibility as its core con-
struct, requires our reconnection through
strengthened channels and structures for the
expression of aspirations and for social partici-
pation in the real, contested senses outlined
earlier.

A radical vision of lifelong learning

Finally, re-establishing the relationship between
education and real life needs aradical vision of
lifelong learning which encompasses learning for
a living, but is not driven by it. How is this vision
to be achieved?

Theorising about society and the so-
cialrelations of learning and work has shown
how the aspirations and strivings of ordinary
people can make a difference and that turning or
tipping points are always within reach, as some
level.

Furthermore, when assumptions that
underpin public policy set the system worlds
against the life-worlds of large numbers of ordi-
nary people, and when these ordinary people in-
creasingly include large sections of the middle
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classes, governments put their electability at
risk and rediscover the need to bring politics
‘closer to the people’ Evidence, ideas and the
polity can mobilise political thinking in new di-
rections, can engage and persuade as policy ma-
kers search for the new 'bigidea.

Connecting system-worlds and life-worlds

In the modern world, ideas for better connecting
system-worlds and life-worlds in the pursuit of
broader and more just forms of meritocracy can
focus compellingly on learning as a lifelong pro-
cess which links rather than separates generati-
ons.

This lifelong process incorporates
working lives, it is not a by-product or subordi-
nated to the business of working for a living. It
recognises that people learn mutual responsibi-
lity first in the collective 'free spaces’ of life, and
argues that the non-commercialised spaces of
collective life have to be protected and expan-
ded. Minimally, they have to be protected from
further erosion.

Most importantly, people moving in
changing social landscapes have strivings, aspi-
rations and scope for action to change lives for
the better, individually and collectively. Knud Il-
leris, as part of his holistic vision for learning,
calls for people ‘both inwardly at the personal
level and outwardly in their activities' toresist
the choices laid before them and look for new
options (llleris, 2004b).

The choice is yours

To the sceptics in our ‘flawed learning society’|
end with the words of Noam Chomsky:

‘if you act like there is no possibility of change
for the better, you guarantee that there will be
no change for the better. The choice is ours. The
choice is yours' (Chomsky, 1999).

Karen Evans is Chair in Education (Lifelong lear-
ning) at the University of London. She was pre-
viously Head of the School of Lifelong Educa-
tion and International Development in the Insti-
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tute of Education, and is currently Editor of the
journal COMPARE - a journal of comparative
and international education.

Karen Evans on Knud llleris:

“I was a keynote speaker at Knud's ‘valedictory’
conference on the 'Politics of Learning’ at The
Danish School of Education, Copenhageniin
March 2009. My paths with Knud Illeris crossed
some years ago, when | joined the International
Advisory Board for Learning Lab, Denmark.
Since then | have collaborated with Knud inre-
search and publishing initiatives at the interna-
tional level and in supporting ongoing academic
exchanges between Copenhagen and London".
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Vihar brug for et tidssvarende, motiverende og menneskeven-
ligt uddannelsessystem, der kan gore Danmark til et godt land

at leve og leere i.

Nar Haarder og Sander er

fortid

Af Knud llleris

| det sidste halvar har en politisk tornado fejet
hen over den ganske verden og revet neo-kon-
servatismen og al dens vaesen omkuld. Beken-
delserne til det frie marked har vist sig at vaere
uholdbare, finansverdenens gradighed er blevet
udstillet for enhver, og krigen mod terror er slaet
fejl.

Man kan ikke i vor tid overlade det til
finansfyrster at styre den globale ekonomi, og
man kan ikke bekampe terror med mod-terror.

Nedturen for Bush og de neo-konser-
vative kraefter ved det amerikanske praesident-
valg viste, at nu har befolkningerne faet nok - og
endda sa meget at amerikanerne har satset pa
en helt anderledes slags praesident, fordi han
kunne bringe et nyt hab og en ny form for rime-
lighed ind i billedet. | England takkede Tony Blair
af, allerede inden stormen havde vist sit fulde

omfang - og herhjemme er Anders Fogh mest
optaget af at sage andre graesgange.

Tilbage star et keempemaessigt opryd-
ningsarbejde pa bade det internationale og det
nationale plan, for neo-konservatismen har ikke
kun handlet om gkonomi og korstog, den har
ogsa eget polariseringen mellem de rige og de
fattige, ulighederne i sundhedsvaesenet, social
hableshed, forurening og energiforbrug, udhulet
de almindeligt accepterede retsprincipper - og
skabt uddannelsessystemer, der har fokuseret
pa test og topstyring i stedet for |zering, kompe-
tenceudvikling og demokrati.

Som international lzeringsekspert har jeg pa det
sidste kraftigt maerket, hvordan der i mange
lande har bredt sig en radvildhed, og man seger
efter nye veje pa hele skole- og uddannelsesom-
radet.
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Det starretklart, at den neo-konser-
vative, stramt styrede og regulerede uddannel-
sestaenkning, der oprindelig blev udviklet { USA
og England i1980'erne under Reagan og That-
cher, vil smuldre sammen med de gvrige neo-
konservative maerkesager.

Men hvad skal man stille i stedet? Jeg
vil her gerne referere til to meget staerke ople-
velser fra fjerne dele af verden, fordi de siger
noget om den aktuelle spaending mellem tarn-
hoje problemer og den usikre &benhed over for,
hvad der skal til: i Kina tilbragte jeg sidste ar et
par dage i selskab med lederen af Undervis-
ningsministeriets afdeling for livslang lzering.

Han er en mand pa omkring de 40, me-
get velovervejet og meget ydmyg overfor den
kolossale opgave, han star overfor.

Hans ressort omfatter voksenuddan-
nelse af over 200 millioner mennesker, de fleste
fra landets fattige landomréder, der kun har en
nodterftig og meget autoritetstro skoleuddan-
nelse bag sig, hvor det centrale dbenbart har vae-
ret at kunne gentage det, som laereren har sagt.
Nu skal der andre boller pa suppen. Men hvad og
hvordan? Lederen var udmaerket klar over, at det
drejer sigom former for laering og personlig ud-
vikling, som Kina slet ikke har traditioner for.
Han erkendte, at han umuligt kan kontrollere,
hvad der sker pa skoler og uddannelsessteder i
hele det store land, hvor korruption synes at
veere et almindeligt element i hverdagen ude pa
landet. Han havde for laengst indset, at det dre-
jer sigom at fa skabt helt nye holdninger og for-
staelser som grundlag for tidssvarende laerings-
aktiviteter, og han ville meget gerne have hjzelp
og inspiration udefra. Men han var ogsd klar over,
atdet kun er kineserne selv, der gennem en
kampemaessig indsats kan klare opgaven.

En anden oplevelse fik jeg i Sydafrika.

Da apartheid-regimet var fzeldet, var
en af de mest patraengende opgaver her at ud-
vikle et helt nyt uddannelsessystem, og der
skulle frem for alt vaere lighed for alle.

Til dette formal indkaldte man en ame-
rikansk ekspert, der ville satse pa‘assessment

of prior learning’ - det vi i dag pa dansk kalder
realkompetence-vurdering.

Dvs. at man kan f& anerkendt de kom-
petencer, man har, uanset hvor og hvordan man
har erhvervet dem - pa en skole, et universitet
eller i de uhyrlige slumkvarterer, som det meste
af den farvede befolkning i Sydafrika kommer
fra.

Der er derfor efterhanden blevet ud-
viklet et system med over 10.000 forskellige
kompetencer, som enhver kan fa provet, og et
kaempemaessig korps af assessors, der star for
prevningerne. Det er da retfaerdigt og ligheds-
orienteret - eller er det? Jamen, de kvalifikatio-
ner, man erhverver sig i slumkvartererne, drejer
sig jo om, hvordan man kan overleve under disse
omstaendigheder. Der indgdr mange vigtige
kompetencer, f.eks. hvordan man kan regne (den
ud), hvordan man kan fa fat i vigtige oplysninger,
hvordan alt muligt skrot og affald kan nyttigge-
res, osv. Men det er jo ikke sddanne kompeten-
cer, man kan f& anerkendt. Faktisk synes det til-
syneladende sd retfaerdige system at favorisere
de rige og hvide endnu mere (og assessors kan jo
ogsa bestikkes, hvis man har noget at bestikke
dem med). S& nu har myndighederne sat leering
overst pa dagsordenen i stedet for bedemmelse
- og der satses forst og fremmest pa adgang til
at deltage i et bredt spektrum af bade faglige og
personlige laereprocesser, som skal tilpasses de
meget uensartede forudsaetninger, deltagerne
mader op med.

Herhjemme star skole- og uddannelsesomradet
naturligvis ikke over for udfordringer i denne
sterrelsesorden. Men vi traenger alligevel meget
til at fa sat selve leringen pa gulvplan og de dag-
lige aktiviteter i centrum for vores bestrabelser
i stedet for test, regulering, kontrol og store top-
styrede organisationer.

Det allermest patraengende problem
er, at flere og flere unge dropper ud af uddannel-
serne.

Det betyder, groft sagt, at nar nu vifra
den store og velstaende frivaerdi-generation bli-
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ver zldre og far brug for hjaelp og omsorg, sa er
der ikke velkvalificerede 'haender’ nok - i hvert
fald ikke sa laenge vilaegger hindringer i vejen
for udenlandsk arbejdskraft. Men det betyder
o0gsad, at en voksende andel af de unge er henvist
til den marginaliserede tilvaerelse, der i stigende
omfang meder dem, som ikke har gennemfort
nogen uddannelse ud over folkeskolen - den sa-
kaldte restgruppe’

Tilbage i1970'erne sorterede folke-
skolen de unge ud i tre nogenlunde lige store
grupper: de ‘boglige; der kom i gymnasiet, de
'praktiske] der kom i erhvervsuddannelserne,og
sd restgruppen; der kom direkte ud pa arbejds-
markedet. Efterhdnden voksede gymnasieande-
len, og restgruppen’ kom gradvis ned pa omkring
25 pct. 1 90%erne vedtog Nyrup-regeringen sa en
malsaetning om, at restgruppen skulle ned pa 5
pct., og denne malsaetning har Fogh-regeringen
skaerpet ved at saette datoer pa: restgruppen’
skal vaere nede pd 10 pct. 12010 og pa 5 pct. i
2015.

Det lykkedes faktisk ogsa at komme
ned pa omkring 17 pct. i begyndelsen af 2000-tal-
let. Men nu er andelen igen pa vej op, vi har pas-
seret de 20 pct. og er godt pa vej op mod de 25
pct.igen. Selv om der faktisk er omkring 95 pct.,
som begynder pa en ungdomsuddannelse, er der
et meget stort frafald. Og nar vikommer op i de
videregdende uddannelser, er der ogsa store fra-
faldsproblemer p& mange omréder.

Alt dette tager regeringen faktisk me-
get alvorligt, og der kommer naesten ustandse-
ligt reformer og nye ordninger, der skal prove at
rette op pa situationen.

Men udviklingen gar desvzerre i den
modsatte retning - og det vil den blive ved med
at gere, sa laenge man er spundet ind i den taenk-
ning, hvor det er maling og styring og kontrol, der
skal befordre lesningerne. Det er der sdmaend
ogsa mange gode folk pa skolerne og langt ind i
Undervisnings- og Videnskabsministerierne, der
er klar over, og sa prever man at tilskynde til en
masse bedre mader at gore det pa - som f.eks.
det sidste nye med personlige ‘mentorer’, der sa
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at sige mandsopdaekker de frafaldstruede, rin-
ger til dem om morgenen, s& de kan komme op,
giver dem lektiehjzelp, og hvad der nu ellers kan
vaere brug for. Det er dyrt, det hjaelper ogsa
nogle igennem, men det er kun symptombehand-
ling, det l@ser ikke problemerne.

Det, der er brug for, er en hel anden taenkning -
en taenkning, der helt overordnet ikke bare ser
bernene og de unge som enressource, der skal
investeres {, men som levende mennesker med
en hel masse menneskelige problemer af den
slags, der opstar i et stresset, kommercialiseret,
individualiseret og ekonomi-fikseret markeds-
samfund. Selve denne situation kan skole- og
uddannelsespolitikken naturligvis ikke alene
rette op pa, men man kan dog tackle den ander-
ledes og dermed yde et bidrag til at mildne pres-
set og samtidig fa nogle bedre uddannelsesre-
sultater ud af det. Som sydafrikanerne sa enkelt
og direkte udtrykte det, s& er det mere og bedre
lering, der er brug for, og ikke hele det tilknyt-
tede cirkus af organisation, styring, maling, kon-
trol og ranglister - lzering i bredeste forstand,
omfattende bade tilegnelse af viden og faerdig-
heder og udvikling af den brede skala af person-
lige kompetencer, der skal til for at kunne klare
sigienverden, som hele tiden forandrer sig, og
hvor man ustandseligt kommer ud i nye situatio-
ner, problemer og udfordringer.

Det allerforste, der skal til, er, at lze-
rerarbejdet pa alle niveauer genvinder sin gamle
respektable status og prestige. | England opgav
man allerede for en del &r siden en del af denin-
tensive kontrol, fordidet blev klart, at den un-
dergravede |zerernes status og motivation og fik
mange til at soge andre steder hen. | Danmark
kniber det ogsa med |aerernes status og motiva-
tion bade i folkeskolen og mange andre steder,
og segningen til leereruddannelserne er nede pa
et katastrofalt lavt niveau. Her er der virkelig
brug for en bred og helhjertet indsats, som dre-
jer sigbade om forbedring af |aerernes arbejds-
vilkar, respekt for deres store samfundsmaes-
sige betydning og vaerdsaettelse af deres ar-
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bejde. Samtidig skal laereruddannelsen gores
mere tiltraekkende, der skal mere vaegt pa det
padagogiske, mere praktik og i det hele taget
tilferes flere ressourcer.

Med hensyn til undervisningen og det
daglige arbejde er der brug for, at tendensen til
oget fokusering pa den enkelte elev bliver sup-
pleret med en sterre satsning pa faellesskab,
konstruktive arrangementer, projekter, medbe-
stemmelse til bade lserere og elever og mere ge-
nerelt et miljg, hvor det at laere noget i hojere
grad far karakter af noget spaendende og beri-
gende, som man udvikler sammen og med hen-
syntagen til alle. Det er ikke kun |ererne, men
ogsa eleverne, der har brug for, at man bygger
meget mere pa deres motivation og knap s& me-
get pa krav og reguleringer.

Og sa er der det prekaere spergsmal om test,
prever, malinger, registreringer og ranglister.
Det er sdmaend ikke, fordi de evigt omdiskute-
rede PISA-test gor sd meget skade i sig selv, og
de kan endda vaere udmaerkede, hvis de kun bli-
ver brugt til at spotte de problemer, som de en-
kelte elever kan have. Det, der virkelig far dem til
at forpeste laeringen, er de nationale og interna-
tionale sammenligninger og ranglister, som tilfe-
rer et meget gennemslagskraftigt element af
konkurrence, der virker uheldigt ind pa laeringen,
isaer for de svagestes vedkommende.

De malings- og konkurrenceglade
myndigheder og politikere ma jo gore sigklart,
at hvor der er konkurrence, vil der altid vaere ta-
bere - og tabere far let problemer med motiva-
tionen. Det gzelder ikke kun i folkeskolen, men
alle vegne iuddannelsessystemet, herunder ikke
mindst pa universiteterne, hvor vinu laegger an
tilat male bade de enkelte forskere og institu-
tionerne ud fra deres publicering af videnskabe-
lige artikler i de rigtige' internationale tidsskrif-
ter (der allerede bliver oversvemmet af manu-
skripter, som ikke har andet formal end publice-
ring - men der kommer vel en dag en reaktion fra
disse tidsskrifter, som indirekte far tildelt et
keempemaessigt og ofte dedkedeligt arbejde

med gennemlaesning og bedemmelse af pligtar-
tikler; som det i ovrigt er meget svaert at fa no-
gen til at patage sig).

Ude omkring i verden har Danmark stadig et ry
for at have gode uddannelser, og det er sandt
nok, at vores relativt elev- og deltagercentre-
rede og demokratiske uddannelsessystem har
varet en betydelig del af grundlaget for, at vi
trods en naesten total mangel pa rastoffer har
klaret os sa godt igennem den industrielle
epoke. En del forskere peger i denne sammen-
haeng som noget meget vigtigt pa, at Danmark
nok har haft et af verdens allerhgjeste kompe-
tenceniveauer for de lavest uddannede.

Nu er industrisamfundene blevet af-
lost af videnssamfund, og uddannelse er kom-
met til at std endnu mere centralt. Verden rundt
satser alle lande p& mere og bedre uddannelse,
og selv om der kan spores en stigende usikker-
hed, orienterer man sig til stadighed de allerfle-
ste steder mod systemer, der udhuler sig selv
gennem alt for meget styring, maling og kontrol.
Danmark har imidlertid ikke ret gode kort pa
handenien international konkurrence pa disse
praemisser, for de strider imod de traditioner,
som det danske skole- og uddannelsessystem
traditionelt har bygget pa, og de fleste af os be-
kender os til. Derimod har vi en enestaende
chance for virkelig at klare os ved at gore det,
som vier gode til - eller i hvert fald har vaeret
gode til - at lave nogle uddannelser, hvor motiva-
tion, kreativitet, medbestemmelse og et godt
laeringsmilje er i hojsaedet.

Om fa &r vilbade Fogh og Haarder og
Sander vaere historie. Andre vil fa chancen for at
skabe det tidssvarende, motiverende og men-
neskevenlige uddannelsessystem, der fortsat
kan gore Danmark til et land, som bade er kon-
kurrencedygtigt og godt at leve og lere i.

Denne artikel blev bragt som kronik i Politiken
den14. marts 2009.
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