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Forord

Ungdomsårene er den periode i livet, hvor den unge skal frigøre sig fra sine forældre og tilegne sig de psykiske, sociale og faglige kompetencer, der er nødvendige for at kunne fungere i det moderne samfund.

Ungdomsårene strækker sig i dag over mange år. De unge skal uddanne og udvikle sig i det moderne samfund. De gives ikke faste retningslinjer at orientere sig efter men må hele tiden skabe egen mening og betydning i det, som de foretager sig – også i forbindelse med undervisning: giver dette mening for mig? Har dette betydning for mig? Hvad kan jeg bruge det her til?

Det stiller store krav både til lærerens faglige, didaktiske og personlige kompetencer. Undervisning er jo karakteriseret ved intentionalitet: at der undervises i noget, at læreren kan og ved noget, som nogen vil lære. Men det er ikke nok, at læreren kan noget og er fagligt dygtig og kan formidle sin viden. Læreren skal også kunne skabe mulighed for, at det får mening og betydning for de unge at involvere sig i læreprocessen.

Ungdomsliv og læreprocesser er en antologi, der indeholder en række artikler, der har noget væsentligt at sige om ungdomsårene og relationerne mellem det moderne samfund, uddannelse, læreprocesser og lærerroller.

Kun to af artiklerne er ikke skrevet af danske forfattere, det er nordmanden Ivar Bjørgens efterhånden klassiske artikel “Det amputerte og det fullstendige læringsbegrep”, hvor han præsenterer begrebet “Ansvar for egen læring” og Thomas Ziehes artikel “God anderledeshed”. Begge forfatteres teorier har haft stor betydning for den pædagogiske diskussion i det danske uddannelsessystem. De øvrige artikler er skrevet med reference til det danske samfund og det danske uddannelsessystem.

I forhold til 1. udgave af bogen er artikel nr. 19 gledet ud og erstattet af nr. 19 i denne 2. udgave. Endvidere er artikel nr. 10 forkortet i forhold til 1. udgaven.

Anne Knudsen & Carsten Nejst Jensen





1. Udemokratisk demokrati?

- en kommentar til dansk succespædagogik

Lars-Henrik Schmidt



I Danmark ønsker vi, at skolens undervisning og hele dagligdag skal bygge på demokrati. Imidlertid giver det ikke sig selv, hvad demokrati betyder i en uddannelsessammenhæng, og der gør sig en umiskendelig tendens gældende til, at demokrati blot anvendes som et mere højtravende ord for medbestemmelse og samspil eller samarbejde. Det er ingen selvfølge, at uddannelsessystemet fremmer al det gode vi med reference til en dansk tradition vil med “sam” og “med” ved at snakke om demokrati. Opgaven består i at praktisere den rette dosis “sam” og “med”, som sikrer respekten for demokratiet som dannelseselement i uddannelsen. Men til respekten hører også en besindelse på demokratiets bestemmelse og grænser.

Der er en ikke ubetydelig fare for, at demokrati tages forfængeligt. At tale om demokrati som livsform og som samtale gør ingen skade, men hvis man i fortsættelse heraf kommer til at hævde, at samtale er demokrati er problemet der. Vores historisk funderede hang til “med” og “sam” risikerer at føre os derhen, hvor “demokrati” bliver til med-tale. Vi risikerer, at det betimelige og uomgængelige moderne krav om aktiv demokratisk deltagelse - som den aktuelle udfordring til det klassiske suverænitetsdemokrati, hvor vægten ligger på pligt og ret bliver til et simpelt forlangende om at snakke med og få sin mening respekteret. Den ærværdige praksis med at tale sig til rette er da karrikeret i forestillingen om, at enhver har noget at sige og skulle have sagt, og at det må være interessant, fordi vedkommende siger det. Da er respekten for den andens ret til mening endt som sin karikatur, for da bliver den andens mening respektabel, fordi han har den.

Uddannelsessystemet skal på moderne betingelser fremme deltagelse og indflydelse; men der er jo ikke noget galt - endsige passivt eller udemokratisk - i at mene det samme som nogen andre. Det er skolens opdrag at tage ansvaret for, at give eleverne mulighed for at blive mindre uselvstændige; selvstændige bliver de aldrig, thi det er der ingen af os der er; og netop derfor må vi fortsat strides i samfund.

Ekstraordinært menneske

Når først man problematiserer det selvfølgelige i forholdet mellem uddannelse til demokrati og demokrati i uddannelse, melder sig et klassisk paradoks kendt fra den politiske idehistorie. Hvordan kan man skabe et samfund af individer, der først kan blive til i kraft af det ny samfund? Pointen med paradokser er ikke, at de skal løses, men at de skal tænkes og håndteres. Jean-Jacques Rousseau - såvel den moderne politiks som den moderne pædagogiks ophavsmand - så sig nødsaget til at introducere et “ekstraordinært menneske” for at suspendere paradokset, en “lovgiver”, en “guvernør” hævet ud af den konkrete historie, som satte det i værk som først kunne være sat i værk efter at det var sat i værk. Dagens problem er, at vi ikke ville kunne acceptere denne håndtering, fordi den ville være udemokratisk, og fordi vi kender senere variationer. Kan man indføre demokrati med udemokratiske metoder? Forskellige reformatorer så sig nødsaget til at indføre en ekstraordinær tilstand, en undtagelsestilstand, der med reference til den politiske idéhistorie blev benævnt proletariatets diktatur for at tackle problemet. Nu lever vi imidlertid i et demokratisk samfund, og så skulle der vel ikke være noget problem forbundet med en selvidealisering af dette og gøre det til et formål for skolens virke? Nej, naturligvis ikke, men problemet er blot, at paradokset vedbliver at bestå i pædagogikkens hjørne: Kan man opdrage til demokrati og gøre det på en udemokratisk måde? En mulig håndtering er iværksættelsen af den endeløse demokratiseringsproces - en anden at insistere på det paradoksale forhold.

Demokrati i viden

I den danske skole er paradokser fortænkte, så vi demokratiserer skolen, og det var det, vi ville i kraft af det gældende skolesyn; men i og med at der er gået demokrati i skolen, er der også gået demokrati i undervisningen og skolens hele dagligdag. Så vidt så godt, for det var også tilsigtet. Men kan vi tåle, at der går demokrati i viden? Det er ikke uvæsentligt, at viden hviler på forskel. Skulle jeg respektere den andens viden, blot fordi han havde den, så ville selv samtalen forstumme.

Det er først på denne yderste pynt, hvor overskridelsen viser en grænse, at det bliver øjensynligt, at dersom man ikke besinder sig på spørgsmålet om for meget og for lidt demokrati, så risikerer man, at demokratiet bliver offer for viljen til demokrati. Er tiden mon inde til at gentænke det paradoksale forhold? Kan man hævde, at som vidensforhold er læreforholdet - dvs. forholdet mellem lærerens forhold til sin undervisning og elevens forhold til sin læring - et ekstraordinært forhold hinsides den for tiden så populære modstillingen mellem aktivitet og passivitet? Med det ekstraordinære forhold in mente kan skolen opdrage til demokrati udemokratisk. Skolen kan undervise i demokrati, til demokrati og for demokrati også uden at læreforholdet er demokratisk. Læreforholdet er ikke udemokratisk, men at ville gøre det demokratisk i emfatisk forstand er en overbelastning som risikerer at reducere demokratiets omdømme gennem trivialisering.

Former for demokrati

Den danske skolelov bruger som bekendt betegnelse demokrati i en række komplekse sammenhænge Der snakkes så at sige hen over et problem, fordi man må gå efter kompromisset. Det løbende samarbejde og løbende evaluering (Lov om folkeskolen §18), de demokratiske rådgivningsorganer (§46) og de grundlæggende værdier i skolens dagligdag (§1) løber i et. Vi bekender os til demokratiet, og vi løser konflikter demokratisk, fordi vi er demokrater. Pointen er, at ingen er uenige i, at demokrati skal fremmes, men det er tydeligvis ikke det samme som, at man er enige i, hvad demokrati er. Jeg vil gerne markere en forskel mellem ikke-u-enighed og enighed, men hvis vi ikke ønsker at tage demokrati forfængeligt, er vi nødsaget til præcisere, hvornår vi tænker demokrati som et bekendelsesideal (et demokratisk samfund eller frihed og folkestyre, dvs. suverænitetsforstillingen), som en konfliktløsningsstrategi (spilleregler for deltagelse) og som en værdi vi bygger på (ved siden af åndsfrihed og ligeværd). Det er ikke det samme.

Hvis demokrati reduceres til samarbejde, har vi et problem. Eksempelvis findes der ingen moderne ledelse, som ikke foregår i samarbejde og samspil med forhandling og aftaler. Gør det ledelse til demokrati? Ingen familie er ikke styret af samarbejde, forhandling og aftaler. Gør det familien demokratisk?

Den gode vilje til demokratisering kan også blive et problem for demokratiet, og netop fordi skoleloven er vores værdimæssige grundlov, skal man være besindig med at stille et demokrati i udsigt som er principielt uindløseligt.

Når politikere og skolefolk ikke vil høre af delikate balancer mellem demokrati og uddannelse skyldes det ikke kun, at det internationale samfund mod årtusindskiftet sætter sin lid til uddannelse som en ny epokes løsen. Det skyldes formodentlig, at vi i Danmark holder skole med henblik på dannelsen af fælles værdier og egenskaber og ikke kun på individuelle kundskaber og færdigheder. Derfor skal demokratiet være den – om end ubestemte - ramme om den individuelle tilegnelse. Set i et sådant perspektiv dækker viljen til demokrati over fællesskabets fallit, eller i det mindste over en bekymring for at skolens praksis ikke i sig selv magter opgaven, som jeg vil udpege til at være den samtidige dannelse af kollektivitet og individualitet.

Magtudøvelse

Ved sin gennemførelse var skoleloven ved at drukne i lutter velvilje, men når implimenteringen ikke medførte dét tigerspring, de ansvarlige politikere og eksperter havde forudset, skyldes det formodentlig, at den et langt stykke af vejen blot kodificerede en praksis, der var vokset frem som det pædagogiske svar på nye tider.

Man får let det indtryk, at det vigtige var at slippe af med magtudøvelsen, som om der var et modsætningsforhold mellem magt og demokrati. Demokrati er en måde at udøve magt på. Det adskiller sig fra andre udøvelsesformer ved at være en legitim måde at udøve magt på. Ikke alle måder at regere med andre er illegitim, men sådan har gennemslaget været i pædagogikken. Her blev det til, at man ikke måtte udøve autoritet, og dette antiautoritære moment blev kodificeret i og med, at den centrale instans i decentraliserings navn trak sin autorisation tilbage.

Alle de praktiske gerninger - fra pædagogens over lærerens til lederens - hvor man gør noget med sin gøren, gør der sig et strategisk moment gældende, og det er dette moment, der rummer professionalismen, når man har med mennesker at gøre. Der er - også - tale om en magtudøvelse, og udøvelsen er legitim, sålænge vi har undervisningspligt og nogen er forpligtet til at stille gratis undervisning til rådighed i Danmark. Legitimiteten hentes ikke i læreforholdet, så læreren henter ikke sin legitimitet hos børnene, ligeså lidt som skolelederen henter sin i forældrebestyrelsen. Derfor kan han jo godt samarbejde med dem - om formålet. Men de undervisningsministerielt fastlagte centrale kundskabs- og færdighedsområder er hævet over samarbejdets ånd; de er suverænitetsdemokratiske vilkår for den deltagerdemokratiske implementering.

Pisken og guleroden

Demokratiseringen slår igennem i pædagogikken. Formynderens dage er talte, for man kan ikke gøre noget i den gode sags tjeneste mod ofrenes udtalte interesser. Derfor må alt ske med det gode. Imidlertid handler pædagogik nu som før om balancen mellem “pisken” og “guleroden”. Kan, skal eller vil man tvinge folk til at lære, eller kan, skal eller vil man motivere dem? Det hører til historien, der fortælles om og om igen. Ikke fordi den bliver rigtigere af at blive opført igen og igen i nye gevanter, men fordi den bliver en del af vores mentale “setting”. Jeg vil hævde, at vi ikke undslipper dette ærkeforhold, men at hver generation må mestre sin balancegang. Dette omgængelige spændingsforhold tilsløres og fornægtes imidlertid i samtidens gennemgående snak om samarbejde og om samspil, som har gennemført det godes regime uden tanke for den naive antropologi, der propageres i samme ombæring.

Pisken er det metaforiske udtryk for en strategi, hvor pædagogen satser på at være frygtet, og guleroden modsvarende metaforen for det at være elsket. De to magtstrategier og deres balance kendes fra folkeviddet og finder idehistorisk et nedslag i Nicolo Machiavellis diktum om, at den der skal lede en proces, må være en kentauer - halvt dyr, halvt menneske. For Machiavelli i hans epoke stod det klart, at man som leder skulle udøve begge strategier, men stillet overfor valget skulle man vælge pisken, men foretrække frugten. I vores epoke er det af forskellige grunde ligeså klart, at pædagogen - hvis omsorg er professionaliseret kærlighed - stillet i valget skal vælge guleroden, skal vælge det gode. Men vores problem er, at vi har negligeret pisken, frygten og det onde og det betyder, at vi kommer til at møde den på anden vis med mindre, vi fremturer i den naive antropologi. Han skal vælge at være elsket fremfor at være hadet, vel at mærke hvis han ikke magter balancen. Dette er så at sige det moderne vilkår.

Alt med det gode

Som menneskelig, altfor menneskelig ønsker samtidens pædagogik at gøre alt med det gode - dvs. at nå læremålene gennem positiv motivering af børnene - hvilket medfører en selvtilstrækkelighed hos børnene, som bliver vante til at gøre det, netop de er gode til, og til at gøre det til, de synes, det er godt nok. Eleverne skal ikke erfare deres afmagt - hvilket ellers er såre menneskeligt. Dersom det ikke lader sig gøre med det gode, er det pædagogen, der lider nederlag og må se sin afmagt i øjnene. I den pædagogiske situation er læreforholdet ikke ligeværdigt, thi læreren skal i sit forhold til sin undervisning kun vise sig fra sin gode side. Han har så at sige den ene hånd bundet på ryggen i dén arena, skolen er blevet til, efter at læreren ikke må være scenemester og ministeriet ikke manuskriptforfatteren. Når hans afmagt bliver åbenbar er det så, han overlader eleverne ansvar for egen læring. Imidlertid er der forskel på, om læreren giver eleverne ansvaret, eller om eleverne tager ansvaret, og derfor taler vi også helst om medansvar for egen læring, for så behøver vi ikke afgøre, om det ene eller det andet er tilfældet.

Den gode lærer overvejer konstant om han er tilstrækkelig demokratisk. I sin respekt for eleverne kan han tabe selvrespekt og dermed elevernes respekt. Elevernes forhold til deres læring er ikke underlagt et demokratisk krav på samme måde som lærernes forhold til deres undervisning. Eleverne kan – evt. godt støttet af forældrene - forfølge deres selvdannelsesinteresser, og selv en selvtilstrækkelighedsattitude passerer, fordi den kunne være et bidrag til den selvstændighedskultur landet tilsyneladende fattes. Men lige så lidt som læreren kan betragte eleverne som materiale for sin lønindkomst – lige så lidt kan eleven betragte læreren som middel for sin selvvirksomhed.

Respekten som indsats

Der samspilles med respekten som indsats. Læreren skal kunne sætte sig i respekt og være en autoritet uden at være autoritær. Han skal trække sin autoritet fra sin viden, sin personlige, didaktiske, faglige og saglige viden ind i læreforholdet, og markere en grænse for den intimisering af læreforholdet som samarbejdets og ligeværdets ånd lægger op til. Derfor må vi lede efter metoder til at holde anstand. Her må man henvise eksempelvis til anstændighed dvs. til høflige og svagt ritualiserede omgangsformer, men for eksempel også til diagnostiske prøver. Begge eksempler formår at skabe et ydre forhold at forholde sig til i det personlige forhold. Intimiseringen ligger så tungt over skoleloven, at mangen en forælder vil finde på at flytte sit barn af den simple grund, at de formoder, at læreren ikke bryder sig om barnet.

Selvom læreforholdet er intimiseret består det fortsat af to forskellige rationaler som må samarbejde. Heraf aftale-pædagogikken, der har taget over, fordi vi lever i Det aftalte samfund. Læreren er ikke autoriseret af en stat, men skal i samarbejde med eleven tilrettelægge. Skolen er ikke folkets skolen, men en skole folket kommer i, ligesom de kommer andre steder som brugere og som forbrugere af offentlig service. Skolen er efter decentralisering blevet en serviceinstitution blandt andre, der som sådan i samarbejde med forældrene skal fremme elevernes tilegnelse (§ 1 stk. 1). “Elever og forældre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formål” (§ 2 stk. 3) Netop fordi undervisningen ikke har en centralt tilrettelagt opgave, er den reduceret til et samspil mellem brugere. Skolen er ikke den kommunale skole - men en kommunal opgave. Den er bestemt ved en forvaltnings enhed og ikke ved et begreb.

Førsteviolinen

Med denne udvikling er der sket det, at brugeren spiller førsteviolin, og derfor bliver der tale om en ulige aftale i læreforholdet; og med skoleloven i hånden er det brugeren, der formulerer aftalen. Det er ikke kun i ledelsen af skolen, at man strides om demokrati. Midt inde i læreforholdet strides parterne om tilrettelæggelsen med henvisning til henholdsvis en suverænitetsdemokratisk opfattelse og en participationsdemokratisk opfattelse. Med støtte i skoleloven er læreren selv på vej til at betragte sig som en bruger af skolen ved siden af andre. Han yder public service, arbejder med virksomhedsplaner, og overgangen fra virksomhedstænkning med reference til brugere og så til en firmatænkning med reference til forbrugere er da også synlig i horisonten. I stedet for en balancegang mellem suverænitet og participation er vi vidne til en overgang fra suverænitet til participation.

I det pædagogiske felt kommer denne overgang til udtryk i overgangen fra undervisning til læring. Ikke i form af en balance i læreforholdet men et ubetinget ryk mod læring under sloganet om aktivering af eleverne - dvs. aktiv deltagelse over hele linjen. Men denne uimodsagte visdom – som legitimerer sig i demokratiforlangendet - har også nogle utilsigtede og måske uhensigtsmæssige pædagogiske konsekvenser. I sin undervisning kommer læreren til at identificere læremålet med læringsmålet, og hermed bliver den ikke-u-enighed, som karakteriserer læreforholdet, til en enighed på elevernes præmisser.

Læreren skal efter min pædagogiske filosofi forsøge at få eleverne til ikke at lide nederlag, men børnene fortolker dette som en ret til succes, hvilket er forståeligt, men problemet opstår i den ombæring, hvor læreren tager eleven på ordet og mener, at eleven har ret til at bestemme, således at læremålet falder sammen med elevens læringsmål. Dermed artikuleres en ikke uenighed til en enighed med eleven, og dermed er læremålet blevet positiveret.

Dobbelte negationer

Jeg kan formulere tesen lidt abstrakt: Det er overgangen fra undervisning til læring på den ene side, og positiveringen af de dobbelte negationer forbundet hermed, der skaber den pædagogiske udfordring. Tesen skal begrundes, men jeg må afslutningsvis nøjes med at give et lidt skitseagtigt bud på tonen i den nye med skoleloven harmoniserende pædagogik, som er blevet så demokratisk, at demokratiopfattelsen risikerer at implodere i læringsbegrebet.

Succespædagogikken

Hovedtonen er det jeg vil kalde succespædagogikken. Det er den pædagogik, der har haft succes, og som også har succes som grundtone. Det vigtigste værktøj er ros, og man har i godhedens navn set bort fra, at for en følsom sjæl kan afstanden mellem ros og meget ros være den samme som mellem ros og daddel. Man må ikke bebrejde den anden noget, thi bebrejdelsen er demotiverende, og det ville være skrækkeligt, hvis den anden ikke kunne have gjort anderledes, for da ville man have sagt personen noget på. Til succespædagogikken slutter sig harmonisk erfaringspædagogikken, oplevelses- eller spændingspædagogikken samt helhedspædagogikken.

Det er hverken gået værre eller bedre, end at alle har ret til en “dagens succes”. Problemet er i denne forbindelse, at fortalerne har misforstået det relevante moment, nemlig at man som pædagog ikke skal lade nogen lide nederlag derhen, at de har ret til at foretage sig det, der giver dem mulighed for succes. Viljen til ikke-nederlag bliver til kravet om succes.

Pædagogen skal også forsøge at tilrettelægge rammen om læringen, så der kan tages udgangspunkt i elevernes nære virkelighed. Men herved bliver det ikke-virkelighedsfjerne let til det jordnære, hvilket er en dobbelt misforståelse. Det vedkommende bliver forstået som det erfaringsnære, hvilket indebærer, at man misforstår børns erfaringsvilkår. De erfarer ikke kun gennem nærsanser og de traditionelle fjernsanser. Deres fantasi er en del af deres nære virkelighed, og det er denne indbildningskraft, som betyder alt for deres læring. Problemet er en misforstået sanselighed.

TV, pc - ja telefon og illustreret videnskab er en del af deres erfaring. De går efter og fatter det ikke-virkelighedsfjerne, mens læreren i sin godhed transformerer det til det jordnære. I sit forsøg på at gøre læreforholdet spændende kommer læreren til at gøre dét forhold, at eleven ikke skal kede sig til et andet. Det bliver til, at barnet har ret til at blive underholdt, at det skal være spændende og interessant. Der er ikke sammenfald mellem at kede sig og det kedelige. Det betyder, at man tendentielt fængsler fantasien (indbildningskraften) som erkendemedium. Når det hele er spændende er mindre overladt fantasien, og derfor udvikler de den ikke, når den ligger brak. Dermed er spændingspædagogikken selvforstærkende.

Tryghed

Endelig kan man forvisse sig om ved læsning af skolernes virksomhedsplaner, at tryghed betyder meget i skolen. Trygge rammer for læring af tryghed. Eleverne skal naturligvis ikke være utrygge og deres tilværelse skal formodentlig ikke være for opsplittet. Men dette er blevet til en idealisering af helheden uden tilstrækkelig forståelse for, at erkendelse også har brug for brud. Det er blevet sådan, at det er skolen og læreren, der skal sørge for helheden, selvom det vel rettelig er barnets opgave. Læreren skal i stedet sørge for muligheden, og så skal børnene selv udfylde eller realisere muligheden.

Det, der kendetegner det samlede succespædagogiske kompleks er såmænd, at det hviler på gode viljer og fornemmelser, holdninger og værdier, men vi savner en forskning, der kan dokumentere formodningerne eller anvise andre veje. Hvis man ønsker en forskningsbaseret rådgivning er det ikke gjort med at sige mere demokrati.

Alene ansvarsfordelingen i læreforholdet er et problem. I den danske kultur har vi det vanskeligt med de to yderligheder - den liberale forestilling om at give ansvar og den socialistiske forestilling om at tage ansvar. Derfor har vi som inkarnationen af vores demokratiforståelse fundet det socialliberale nationalkompromis, nemlig at give mulighed for at tage ansvar. Jeg er bange for at mere af det samme ikke vil kunne håndtere de problemer, vi øjner i horisonten. Vores opdrag til skolen er noget andet end medansvaret på god dansk maner: Vi må fordre, at skolen skal tage ansvaret for at give mulighed - evt. for at tage ansvar..., men i denne orden.



2. Den æstetiske dimension
Søren Langager

Kulturens byrde
Man skal ikke se sig ret meget om i dagligdagen, før man bemærker, hvor meget kunst & kultur fylder nu om dage. Der bygges kunsthuse som aldrig før, og kulturstoffet i aviser og fjernsyn er ved at overhale socialt stof, hvad angår spalteplads eller sendetid. Kunsten er i fokus, og denne tendens er det, der aktualiserer interessen for det æstetiske.
Udviklingen er meget rammende beskrevet ved, at de fælles sociale normer og værdier, som traditionelt har holdt samfundet sammen og været det sociale kit, ikke længere kan udfylde denne opgave. Dertil er samfundet blevet for komplekst, differentieret og mangfoldigt. For kontingent. I stedet er kunst & kultur “udpeget” til at udfylde denne rolle, og det er - som Uffe Østergård udtrykker det - spændende at se, om kunsten kan holde til al den opmærksomhed (Østergård 1995).
Denne opmærksomhed er også stor i skolen og uddannelsessystemet. Ikke hvad angår mere kunst på væggene, men som en øget interesse for den æstetiske dimension med vægt på styrkelsen af de musiskkreative aspekter af skolens hverdag. Den æstetiske dimension er endog blevet led i regeringens ungdomspolitik. I den senest udsendte ungdomspolitiske programerklæring fremhæves, at “Det er i langt højere grad end tidligere op til den enkelte unge at vælge sin egen identitet, sin egen tilværelse – at skabe sit eget liv. Det stiller store krav til unges evner til at træffe personlige valg og skabe sammenhæng i disse. Samfundets opgave er at give de unge redskaber og udfoldelsesmuligheder, så de er i stand til at træffe disse valg så kvalificeret som muligt og at hjælpe de unge, der har behov for særlig støtte i denne udviklingsproces. Kunst og kreativitet har vist sig at være egnede redskaber, som kan give unge andre udtryksformer og bedre muligheder for at styrke følelsen af selvværd.” (Regeringens Ungdomspolitik, 1996, side 13f).
Nye tider, nye tendenser, og netop ungdomspolitikken i de seneste årtier er et ganske godt udtryk for disse tendenser. Hvor den såkaldte Ungdomskommission i slutningen af 1950’erne var meget bekymrede for “den tilpasningsvanskelige ungdom”, de unge, der havde svært ved at finde ud af at leve sig ind i de fælles sociale normer og rutiner, var Regeringens Ungdomskommission i begyndelsen af 1980’erne optaget af at lære børn og unge at være demokratisk indstillede borgere. Skolen skulle blandt andet være “demokratiets træningsbane”, og eleverne skulle gennem elevråd, medbestemmelse med videre lære demokratisk adfærd. I dag skal unge kunne fortolke og handle som selvstændige individer. De skal “vælge sin egen identitet, sin egen tilværelse.”
Subjektivitet, fortolkning, ekspressivitet, mangfoldighed er begreber, der bliver mere og mere centrale i beskrivelsen af de individuelle kompetencer eller beredskaber, børn og unge skal have med sig ud af skolen. Det er begreber, som knytter sig til den æstetiske dimension. Ikke i betydningen, at alle skal være kunstnere, men snarere æstetik som hverdagsanliggende. Som begreb knytter det sig til det sansende, og en gængs definition er da også “at erkende gennem sanserne” (jf. Drotner 1993), samtidig med, at den æstetiske sans knytter sig til smagen (jf. Schmidt 1991), og smagen er ikke noget med een gang givne rigtige eller forkerte svar, som ellers kendes så godt fra skolens læseplaner.
Uden alt for dybsindige teoretiske præciseringer af begrebet æstetik kan dets aktualitet pejles via tre karakteristika.
For det første som nævnt, at fordi det bliver stadig vigtigere at kunne fortolke, bedømme og handle som individ i en flydende verden, rettes interessen mod det æstetiske, da det angår disse sider af den subjektive omgang med verden. Det, der kan kaldes individualiseringstvangen, idet der ikke er sociale normer og rutiner at læne sig op af, hvorfor børn og unge i stigende grad er henvist til at danne sig egne fortolkninger af verden.
For det andet kan den æstetiske dimensions nærhed til det sansende beskrives ved, at jo vanskeligere det bliver at danne sig en objektiv mening om og forstå hvordan tingene hænger sammen, desto mere må man stole på sin fornemmelse og subjektive bedømmelse, på sine sanser. K.E. Løgstrup har meget præcist udtrykt det ved, at vi som mennesker kun kan skaffe os adgang til verden via forståelse eller sansning, men at vi har svært ved at opleve sansningen, da vi oplever den på forståelsens betingelser (jf. Jensen 1984). I dag kan vi analysere det “hypermoderne” samfund (eller hvad vi nu foretrækker at kalde det) som et samfund, præget af kontingens, kompleksitet og uforudsigelighed. Derfor kan vi i stadig mindre grad bygge på den intellektuelle (videnskabelige) forståelse af verdens sammenhæng, hvorfor vores sansning af den kommer mere i centrum - og ikke længere snævert på forståelsens betingelser.
Endelig - for det tredje - må æstetisk praksis udvides til ikke blot at være “kunstens domæne” (omend den knytter sig til begrebet Kunst), men også i høj grad et hverdagsanliggende (jf. Drotner 1991). En måde at fortolke sit forhold til verden og symbolsk forme udtryk for konflikter, man ikke kan løse uden videre, men hvor netop selve processen at udtrykke dem ekspressivt er en åbning for symbolske løsninger.
Billedligt talt nærmer vi os alle de måder at møde verden på, som vi ellers forbinder med kunstneren.
De fleste har vel billedet af Den Avantgardistiske Kunstner som den noget særegne og ekstremt individualistiske person, som har sat sig selv eller er blevet sat uden for det sociale fællesskab, og nu gennem sin kunst symbolsk udtrykker sin fortolkning af konflikten mellem sig og den sociale omverden og af samfundets sociale dagligdags normer og værdier; den grå sociale masse, den trivielle småborgerlige norm, eller hvad det er blevet kaldt gennem tiderne. Situationen er i dag den, at med svækkelsen af de fælles sociale normer og værdier er vi alle som subjekter i stigende grad tvunget til at forholde os til verden på samme måde som kunstnere traditionelt har valgt at gøre. Udover at det er grunden til, at kunsterne i dag har svært ved at finde på, hvad de egentlig skal lave (og derfor må lave ekstreme installationer med rådnende dyr etc.), og at Østergårds spørgsmål om kunsten kan holde til opmærksomheden ikke er uden humor, bliver konklusionen, at netop æstetisk praksis som et ganske dagligdags anliggende rykker nærmere og nærmere, hvad der er meningsbærende tilgange til verden og dermed også hvilken faglighed og faglig forståelse, som bør præge skolens verden. Vi er på vej mod det, Ole Thyssen i en bemærkelsesværdig kronik tilbage i 1989 kaldte æstetikkens tidsalder: “Vi overværer, hvordan kunsten bevæger sig fra samfundets periferi til dets centrum.” (Thyssen 1989).
Æstetikkens tid
De samfundstendenser, som er med til at flytte kunsten ind mod centrum, kan også aflæses på den måde, hvorpå vores pædagogiske forståelse af opgaverne reflekterer disse samfundsforandringer.
Op gennem 1960’erne og ind i 70’erne var politiske temaer fremherskende. “Alle” tænkte ind i den politiske proces. Båret af velfærdsstaten og troen på den videnskabelige progression var målene en lige fordeling af samfundsgoderne; forskellene udspillede sig især mellem den socialdemokratiske model (fordelingspolitik) og os, der gik på universitetet og gik ind for den marxistiske model (forandringspolitik eller mere radikalt: væbnet revolution). Bag denne politiske diskurs lå nøgleord som: lige levevilkår, lige samfundsstatus og ret til samfundets goder (ret til uddannelse var især fremherskende i den uddannelsespolitiske debat). Denne politiske diskurs kan knyttes til troen på den videnskabelige sandhed; på at videnskaben kunne anvise de “korrekte” veje - hvad enten det handlede om teknologiske landvindinger, om økonomiske modeller eller om udviklingen af skolen. Perioden prægedes inden for pædagogikken af intentionerne om at udvikle dén korrekte pædagogik, dén korrekte didaktik, og endelig af ideerne om de moderne videnskabelige faglæreplaner (som vi finder dem i skolen i dag).
Men op gennem 1980’erne og ind i 90’erne ændredes problematikkerne. Ideer om lige fordeling af goderne afløstes af tvivlen på det sociale fællesskabs selvfølgelighed og om videnskabelige landvindingers karakter (tænk blot på genetikkens problematik og forureningsbølgen).
Temaet forskydes fra en politisk til en etisk diskurs med overvejelser over det gode liv - livskvaliteten - som centralt aspekt. Hvor 1960’erne bæres af en normalitetstænkning, præges debatten nu af det emotionelle; hvordan man får det godt i et godt socialt fællesskab.
Vi ser her pædagogikkens ændring med øget opmærksomhed på børn og unges følelser og opbruddet fra søgen efter “den korrekte pædagogik“ til pædagogikkens person-person-relation, og vi oplever forskydningen fra at tænke i “ret” til at snakke om “mulighed”. Mulighed for arbejde, uddannelse, gode fællesskaber.
Selvfølgelig er der tale om tendenser; dvs. at der er glidende overgange, men som “idealanalytisk model” kan sådanne karakteristika bidrage til at forstå, hvorfor pædagogiske temaer ændres og samtidig være argumenter for tidsaktuelle pædagogiske reformuleringer. Pointen er nu, at mens vi stadig tænker pædagogikken ind i den politiske eller den etiske diskurs, er konturerne af en ny diskurs - den æstetiske - allerede ved at vise sig; blot er den (endnu) ikke reflekteret tilstrækkeligt ind i den pædagogisk-psykologiske faglighed. Udviklingen kan sammenfattes således:
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