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How to teach and how to learn to differentiate between better and worse
quality?
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working-processes and results, an active vocabulary and the ability to
express and receive critique.

Nogleord / Keywords (3-5):
Quality judgement, formativ assessment, sloyd education, philosophy for children

Planlzegger du at indsende et paper? / Do you expect to send a paper too?
Yes







@b

Skabelon til paper/paper template - NORDYRK 2016
(omfang 3-5 A4-sider/max 2000 words /13.000 units incl.)

Indsendes senest d. 4. april 2016 til / Please send at latest April 4'to Lisbeth Magnussen, NCE,
limg@phmetropol.dk

Navn / Name: Institution (navn og land/name and
Birgit Schaffar country): Abo Akademi Unievrsity,
Finland

E-mailadresse / E-mail:
bschaffa@abo.fi

Titel pa paper / Paper title:
Ar omdomesformaga en kompetens? Work in progress

Abstract (max 300 words):

Studeranden inom yrkesutbildning ldr sig att producera olika tjdnster och produkter.
Malet med att tillverka saker eller erbjuda tjénster &r inte enbart att 6verlag skapa en
produkt. Snarare stridvar man efter god kvalitet i det arbete som gors. En studerande kan
ldra sig att genomfora sin uppgift och klippa hér, servera sallad eller tvitta en bil, men
den centrala fragan kvarstar om arbetet 4r vil genomfort och resultatet av god kvalitet.
Lérare inom yrkesutbildningen stills infor utmaningen att undervisa studerande s att de
kan skilja mellan béttre och sdmre kvalitet i sitt eget och i andras arbete. For att forsta
denna utmaning och for att kunna bemistra den behdver man reda ut vad
omdomesforméga ar.

I denna presentation utvecklar jag ett forsta steg. Den bakomliggande fragan 4r om
omdomesformaga kan tidnkas vara en kompetens i enlighet med de beskrivningar som
t.ex. Illeris lagger fram i sin bok ”Kompetens” (2013).
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Vad ir kompetens? Om att tankemiissiga problem inte kan losas med hjilp av nya begrepp

Under 2000-talet har manga pedagogiska teoretiker bytt ut begrepp som kunskap, kvalifikation, bildning och
utbildning mot begreppet kompetens. Det problem som kompetensbegreppet forvintas losa kom med
insikten att kunskap om en stor mingd fakta inom ett visst omrade eller formagan att utfora olika praktiska
handlingar inte ar tillrdcklig for att kunna 16sa de problem som man stills infor i sitt (professionella) liv. For
att kunna bemota nya, ovanliga situationer ddr resultaten inte dr givna pa forhand behdver man kunna
fungera utanfor det som man har lart sig i sin utbildning. Som ofta rider det inte enighet om hur precis
kompetens borde definieras - ménga kritiserar begreppet for att vara flytande och s intetsigande att alla kan
fylla det med precis det de behover (t.ex. Hjort 2009 eller Bramming 2003, enligt Illeris). Bl.a. Illeris
sammanfattar trots det i sin bok “Kompetens” (2013) en rad definitioner frin olika teoretiker dir “det
centrala [med kompetensbegreppet, B.S.] dr att det inte omedelbart handlar om kunskaper, firdigheter eller
liknande, utan om vad man faktiskt kan gora, om handlingsméssiga mojligheter i de sammanhang och
situationer som omfattas av ifrdgavarande kompetens” (s. 32).

Kompetensbegreppet forbinds alltsd med en viss uppgift. Det ska betyda nigot visst som man péstar inte
tacks av andra begrepp, sd som kunskap eller bildning. Jag instammer i kritiken att dagens utbildningspolitik
och pedagogisk teori behdver en mycket djupare forstdelse om hur komplext lirande och kunnande bér
teoretiseras och slutligen omsittas i praktiska utbildningspolitiska och pedagogiska handlingar. Dirmed
instdimmer jag i att vi behover en storre medvetenhet om och kénslighet for kunnandets komplexitet. Men det
dr inte frAga om att begreppet kunskap eller bildning &r for snéva eller for elitistiska for detta dndamél, som
Nleris i forbifarten argumenterar (Illeris 2013, 5.19-21). Snarare har dessa begrepp anviints allt ensidigare
eller missbrukats for att markera elitistiska drag mellan klasser i samhille.

Kunskapsbegreppet hade t.ex. redan hos Aristoteles den betydelse som nu tillskrivs kompetensbegreppet,
ndmligen ett kunnande som gir langt utdver ensidig fortrogenhet med fakta eller kunnande i att utfora
fardighetsbaserade handlingar. Han skiljde mellan olika aspekter av kunskap (episteme, techne, fronesis,

doxa, se t.ex Gustavsson 2000), men beh6ll kunskap som det 6vergripande begreppet.



Bildningsbegreppet i sin tur hade samma mél. Upplysningen och romantiken (Kant, von Humboldt,
Schleiermacher, Fichte, Rousseau etc.) forsokte 6verkomma just den sortens fakta- och handlingsméssig
ensidighet som vissa ménniskor visar upp efter en, enligt dessa filosofer, dalig fostran och utbildning.
Bildningsprocessen misslyckades eftersom dessa inte kunde agera @ndamélsenligt i oférvéntade situationer.
” Andamalsenligt” forstds hér i mycket bred mening med de djupa moraliska implikationer som inbegrips i
humanismen (for en overblick se bl. manga andra: Schaffar & Uljens 2015, Siljander & Sutinen 2012,
Thompson 2009, Meyer-Drawe 2007, Ballauf 1953).

Aven llleris’ presentation av varfor kompetensbegreppet idag kan anses vara ett tidsenligt begrepp visar
idéhistorisk omedvetenhet. Han skriver att vi

lever i en vérld dar manga forhallanden éndrar sig hela tiden; ingen vet pa forhand helt hur, men
det sker oavbrutet. Det kan vara allt, frdn sma forandringar i det dagliga till férhdllanden av
grundlaggande betydelse, och det kan ibland ske fran den ena dagen till den andra. Darfor har
"flexibilitet’ och ’fordndringsbenédgenhet’ blivit nyckelord, och dérfor dr det av avgodrande
betydelse vilka mdjligheter i form av dispositioner och potentialer [dvs. kompetenser, eget
fortydligande B.S.] som stér till forfogande” (Illeris 2013, s. 38).

Samhillsutvecklingen har aldrig varit forutsdgbar. Problemet i att behova fostra och bilda den unga

generationen med den klokhet och vetskap som vi rdkar ha idag for en framtid som vi dr osdkra om, har
genom tiderna diskuterats som en pedagogisk utmaning som t.ex. just bildningsbegreppet forsokte svara pa.
En central diskussion inom didaktiska teorier har dirfor alltid varit betydelsen av att omsorgsfullt vilja ut
relevant innehdll med exemplariskt viarde som ger en fingervisning om ndgot mer omfattande och
overskridande @n det egna innehdllet (for en dverblick se t.ex. Hansén och Forsman 2012). Man kunde sidga
att vi inte skulle behova pedagogik som vetenskap- och reflektionsomradde om vi redan visste hur framtiden
ser ut. I s& fall skulle pedagogiken enbart vara en metodik/teknik for att formedla pé forhand definierad
kunskap (centrala texter och forfattare inom bildningstraditionen, bl.a. Kant, Rousseau, Schiller, Fichte,
Schleiermacher fram till Key, Litt, Weniger, Fogelklou, Benner, Liedman, Heitger, Masschelein, Biesta,
Uljens, for en diskussion se Schaffar 2009). Med tanke péa Illeris’ gedigna publikationsverksamhet inom
pedagogisk teori dr det forvanansvért hur onyanserat han hér beskriver och analyserar dagens samhille.

Att anvindningar av enskilda begrepp skiftar sd att deras betydelse dndrar sig med tiden dr knappast
Overraskande for (pedagogiska) teoretiker. T.ex. kan den semiotiska forlusten i kunskapsbegreppet ses i
relation till uppkomsten av internet. Nar politiska, samhilleliga och pedagogiska diskussioner bygger pa
forestéliningar om att "all kunskap finns pa nitet”, fast man dir ndstan uteslutande hittar faktakunskap, sa
anvinds kunskap i1 en sndvare bemirkelse @n tidigare. P4 ett liknande sitt dr det vilutforskat att
bildningsbegreppet av vissa samhillsklasser anvints for att pdpeka sin egen Overldgsenhet Gver andra
“obildade” personer eller klasser (bl.a. Adorno 2006 (1959), Klafki (1959), Thompson 2009). Dirmed har
bildningsbegreppets betydelse forindrats sedan upplysningen.

I 2000-talets lansering av kompetensbegreppet kan vi alltsa utldsa en reaktion pa en bristande forstaelse for
en mer omfattande idé om minskligt kunnande. Sadana rorelser dr idéhistoriskt aterkommande. Ofta, s
ocksé hir, forsoker man 16sa detta genom att introducera ett nytt begrepp som ska l9sa de svagheter som
tidigare begrepp blev behiftade med. Dagens diskussion om kompetens och om de utmaningar som finns for

utbildningar lider dock inte av att vi har opassande, snidva begrepp, utan att anvindningen av de begrepp som



funnits har berdvats sin komplexitet. Problemet ligger i en tankemissig sndvhet i var forstdelse och
anvindning av begreppen och inte i sjdlva ordet.

Om man vill vdrna om att uppritthalla medvetenheten om ldrandets och kunnandets komplexitet borde man
alltsa istéllet kritiskt granska de sitt pa vilka begrepp, som kunskap och bildning, har anvints och hur olika
diskurser har urholkat dem, si att de tappade sin omfattande och krdvande innehallsliga karaktdr. Att
idéhistoriskt omedvetet kritisera begreppen for deras otillracklighet for att sedan forsoka fylla ett nytt
begrepp med liknande innehdll kar snarare risken att det nya begreppet, som kompetensbegreppet, gér

samma 6de till motes som det kritiserade kunskaps- och bildningsbegreppet.

Om varfor forestiillning om kompetens som ett stort pussel blir forvirrande

Syftet i Illeris’ bok &r att ge en systematisk och mer djupgdende innehdllsbestimning av begreppet
kompetens genom att analysera “vilka forhéllanden och element som utgor det speciella, det viktiga och det
karakteristiska med begreppet, och vad som kénnetecknar det och skiljer det fran de andra begrepp som har
anvints pa omradet” (Illeris 2013, s. 35).

For att nd detta mal skiljer han mellan olika kompetenselement som han diskuterar i tvd grupper: sadana
kompetenselement som ingér in “den vanliga kompetensforstaelsen” (s. 60) och siddana kompetenselement
som utgdr “det utvidgade kompetensbegreppet”. Till den forsta riknar han kunskaper, firdigheter, attityder,
beddmningar och beslut, helhetsorientering, strukturell forstielse, socialitet och samarbetsférméga,
sjdlvstindighet och personlig profil. Inom det utvidgade kompetensbegreppet diskuterar han kreativitet,
fantasi, kombinationsforméga, flexibilitet, empati, intuition, kritisk perspektiv och motstandspotential. Han
illustrerar dessa element i form av en blomma med tvd kransar av kronblad, varje blad for ett
kompetenselement, och skriver att blomman inte behGver vara sammansatt precis pa detta sitt, men att den
ska illustrera “en helhetsbild av det kompetensbegreppet och den kompetensforstdelse” som han avser
utveckla (ibid.).

Fast denna bild dr avsett som ett analytiskt verktyg idr dess visuella grundstruktur vilseledande. Bilden
formedlar intrycket av att alla kompetenselement dr helheter som gar att skiljas at, att de &r liknande i
karaktdar och att de enbart skiljer sig i innehdll. Liknande bilder och analogier finns hos minga andra
teoretiker (jfr t.ex. fingermodellen hos Keen 2006). Sddana bilder visualiserar den naiva idén att man bara
behdver samla och sitta ihop alla kompetenselement for att bli eller utbilda studerande till kompetenta
personer och yrkesutdvare. Bilder som dessa understdder i grunden den ackumulativa forestdllningen om
kunnande som kompetensbegreppet vill 6vervinna.

Illeris fortsitter sin presentation av kompetensblomman genom att fortydliga att han inte tinker dessa tva
elementgrupper som tydligt skilda frdn varandra och vidare att varje kompetenselement kan ha “skiftande
betydelse i forhallande till bestimda kompetenser, och att inte alla kronblad nodviandigtvis alltid behover
ingd” (Illeris 2013, s. 60).

Begreppet kompetens fir hir en ytterligare betydelse. Hittills betecknade begreppet kompetens den
allmdnna, dvergripande formagan att kunna anvinda fackkunskap i forhéllandet till de krav som ligger i en

situation” (Jorgensen 1999, s. 4, enligt llleris, s. 33). Kompetens beskrevs som ett sétt att verlag kunna



fungera i en situation. I det sistnimnda citatet anvinds ordet kompetens ddremot som beteckning for mera
specifika kompetenser (i plural), ddr t.ex. de olika kompetenselementen kan spela en mer eller mindre
betydande roll. Kompetens &r begreppet for bade den hierarkiskt 6verordnande och en mera underordnade
kategori, samtidigt som den underordnande nivadn betecknas som antingen (specifika) kompetenser eller
kompetenselement (for en ndrmare kritik se dven Allais 2014). Det #r alltsd oklart i vilka olika relationer
(allmédn) kompetens, specifika kompetenser och kompetenselement star till varandra i Illeris framstillning.
Problemet multiplicerar sig d4 kompetensbegreppet diskuteras dven i relation och avgrinsning till en rad
andra begrepp (kompetenstyper, fackkompetens eller realkompetens).

I denna dubbla anvéndning av begreppet kompetens (som allmén och underordnad kategori) finns grunden
som undergriver den egna kritiken av t.ex. kunskaps- eller bildningsbegreppet. Medan det allménna
kompetensbegreppet lanseras som lgsningen pa en allt for splittrad och snidv idé om kunnande som just inte
kan ndja sig med en ackumulativ samling pusselbitar, inbjuder kompetensbegreppet som en underordnad
kategori (kompetenser) till att utveckla konkreta listor, ldroplaner eller kvalifikationsstandarder som bestar
av olika kompetenser som tillsammans utgor en storre helhet. Olika aktdrer inom pedagogik och utbildning
har utvecklat kompetenslistor som forsoker beskriver for olika helheter och dndamél (Kompetensradet: fyra
karnkompetenser, som delas upp i tvd/tre index (Schultz 2000), olika projekt inom olika ldnders
undervisningsministerier, inom EU eller OECD, tex. DeSeCo-projektet som listade tio

“nyckelkompetenser”.

Slutbetraktelse

Min utgangspunkt var att nirma mig begreppet kompetens for att reda ut frigan om omdomesférméga kan
tdnkas vara en kompetens.

Iileris och andra teoretiker talar inte direkt om omdomesformiga eller ndmner det som ett
kompetenselement. Omdomesformaga omnidmns inte heller i ldroplaner som ett lirandemal eller en
efterstrivansvird kompetens. Om man inte hdnga upp sig pé just detta ord utan soker efter andemeningen i
omdomesforméaga sa passar omdomesformaga till att borja med in i Illeris’ beskrivning av det allmédnna
kompetensbegreppet. Badda forsoker beskriva det Oppna, odefinierbara, som minsklig verksamhet
kénnetecknas av nar minniskan formar 6verskrida det tidigare inldrda (fungera i ofrutsebara situationer).
Ifall omdomesférméga &r mera innehallsligt bestimt 4n en allmén idé om att ndgon ar kompetent att fungera
i en konkret situation #r det da istillet snarare en specifik kompetens, en bland andra kompetenser? Ar
omdomesformaga kanske sammansatt av andra kompetenselement? Eller 4r omdomesforméga ett
kompetenselement sjélv, kanske det som Illeris ndmner “bedomningar och beslut”? Har omdomesférméaga en
sirskild stéllning bland andra kompetenser, en nyckelkompetens?

Dessa fragor &r vilseledande. De visar konkret pa den forvirrande anvindningen av kompetensbegreppet
samt pa det mera djupgdende teoretiska problemet att ifall vi definierar omdomesformaga som en kompetens,
en sammansatt kompetens, eller ett kompetenselement, si aterfaller vi i precis den reduktivistiska
forestillning om att begreppets betydelse bestar i ett visst handlingsmonster som vi ville 6vervinna. Vi ser

redan borjan av ett missndje med kompetensbegreppet och borjan pad samma problematiska tankerorelse.



Begreppet kritiseras for att ndja sig med att lista olika kompetenser som gér tvirt emot strivan till en mera
integrerad forstdelse av hur allt kunnande ingér i en storre (kompetens)helhet. Som motvikt till diskussionen
om méngden splittrade kompetenser och deras inbordes forhallande lanseras begreppet expertis (Allais 2014,
Swanson & Holton 2001). Olika kompetenser blir hir enbart delar av den efterstrivade expertisen, precis
som kompetensbegreppet (om)definierade kunskap till faktakunskap som dirmed bara kan ses som en

delkomponent av kompetens.

Hittills har det inte blivit klarare hur man kunde beskriva denna Oppenhet (transcendens) i ménniskans
existens som omdomesformaga och kompetensbegreppet soker efter, men diskussionen visade pd den
aterkommande tankesvarigheten: hur kan man beskriva och tinka det som av nédvindighet ska vara 6ppet

och odefinierbart utan att lsa ens tankar och slar fast vissa betydelser och tankestrukturer?
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Abstracttitel / Title of abstract:
Hallbar utveckling i yrkesutbildning — en mangfacetterad utmaning

Baggrund og motivation / Background and reasons:

Studien bygger pa yrkeslararstudenters faltstudiearbete med kartlaggning av olika
gymnasieprograms arbete med hallbar utveckling utifrin &mnesdidaktiska perspektiv.
Samtliga yrkesprogram pa gymnasieskolan och inom vuxenutbildningens har i sina olika
karaktérer att pa skilda sétt beakta hallbar utveckling utifran ekonomisk, social och
ekologisk hallbarhet. Internationella programkontoret har i sin kartldggning utifran
laroplan i de frivilliga skolformerna, gymnasieskolan 2011 beskrivit de 12
yrkesprogrammens specifika examensmal utifran beaktande av perspektiv for hallbar
utveckling vilket &r utgangspunkten for studien. Studien tdcker merparten av de 12
yrkesprogrammen.

Problemformuiering / Problem definition:
Forskningsspoergsmal / Research questions:

Hur visar sig laroplansmal med perspektiv hallbar utveckling i relation till
gymnasieskolans olika yrkesprogram?

Metode - teoretisk ramme og dataindsamlingsmetode / Method - theoretical
framework and data collection method:

"Yrkeslararstudenter studerar”; Féaltstudiearbete, Intervjuer med elever och larare pa
olika yrkesprogram.

Konklusioner, forventet udbytte og resultater / Conclusions, expected outcome
and results:

Studien visar att hallbarhet ofta finns med som ett outtalat moment i undervisningen dar
lararna beskriver sig vara medvetna om mal utifran olika perspektiv men dér begreppet
"Hallbar utveckling” séllan anvénds. Nar sa gors ar det framst forknippat med det
ekologiska perspektivet och undervisningsteman utifran kéllsortering och
energibesparing férekommer. Elever upplever att "Hailbar utveckling” ar ett begrepp
som &r saval svartolkat som "outtalat”. Nagot som ska forstas utifran outtalade
forvantningar.

Sociala perspektiv pa hallbarhet behandlas i olika former under arbete med skolornas
likabehandlingsplaner och &r aterkommande teman men bendmns inte som en del av
malet for hallbar utveckling. Inte heller de ekonomiska perspektiven som ar narvarande i
undervisningen och i flera program centralt.

Skillnader mellan skolor visar sig vara storre &n mellan olika program. Arbetet bygger
ofta pa enskilda larares kunskaper och engagemang dar amnesovergripande projekt ger
effekter, men inte nédvandigtvis styrs av programmets examensmal.




Foér fortsatt utveckling av arbete med hallbar utveckling i yrkesutbildning behdvs en
dvergripande plan med tydlig strategi och progression ocksa riktat mot examensmal
utifran beaktande av perspektivet for hallbar utveckling. Konkreta férslag framkommer
under studien med exempel att starta med det enkla med kallsortering pa plats och
fortsdtta mot de mer globala perspektiven. Andra férslag ar att utveckla strukturella och
organisatoriska méjligheter for 6kad &mnesintegrering sa att undervisningen blir mer
samstammig.

Negleord / Keywords (3-5): Hallbar utveckling, Gymnasieprogram, Yrkesutbildning
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Skulen som tradisjon.
Ein fenomenologisk kritikk av

praksiskunnskapens marginaliserte posisjon i obligatorisk skule

1.0 Innleiing

Béde fenomenologisk filosofi og teoriar om praktisk kunnskapsrasjonalitet formulerer erkjenningar
som lgftar fram det livsverdslege som materialgrunnlag for valid kunnskap. Det som s@rkjenner
livsverda er det temporare, subjektive, fleirtydige og historisk situerte. Den er séleis vanskeleg &
strukturere i ein teoretisk oversikt. Dette representerer utfordringar, men fgrst og fremst eit
potensiale: ein filosofi, eller teori som erkjenner det foranderlege er mindre formalistisk, men meir
gyldig. Den fenomenologiske idé kan verkeleggjerast berre i form av relative, midlertidige
gyldigheter og gjennom ein uendeleg historisk prosess - men pa dette viset kan den tross alt
verkeleggjerast, skriv Edmund Husserl (2004, s.402). P4 liknande méte samanliknar Donald Schén
praksis-landskapet med sumpen; Det er rotete og forvirrande, og det unndrar seg tekniske lgysingar.
Pa hgglandet ligg dei overkommelege problema som kan lgysast via forskingsbasert teori og
teknikk. Ironien i situasjonen er denne: I sumpen ligg problem av stor menneskeleg verdi, pa
hgglandet ligg problem som er relativt uviktige for individ og samfunn, same kor interessant

teknikken elles maétte vere, skriv Schon (1987, s. 3).

Dei felles forstadingane som fenomenologisk filosofi og teoriar om praktisk kunnskapsrasjonalitet
har av det n@re og konkrete, kropp og persepsjon, meining og relevans, gjer at dei kan stgtte og
utfylle kvarandre i ei vitskapeleg framstilling. Eg vil bruke fenomenologisk innsikt til &
argumentere for praktisk kunnskap, som i skuletradisjonen lenge har hatt ein marginal posisjon. Til

samanlikning og sidestilling vil eg vise til teoriar som skildrar praktisk kunnskapsrasjonalitet.



1.1 Fenomenologi og demokrati

For Husserl (2004, s. 116) var det avgjerande & overskride alle pa fgrehand bestemte og absolutte
premiss. Ingen predikative eller fgrpredikative vilkar skal st som kunnskapens udiskutable grunn
(Husserl 2004, s. 401). Den fenomenologiske filosofien er dermed transcendental. «Transcendental
betyr ikkje noko anna enn absolutt opposisjon til alle typar metafysiske dogmatismer», skriv
Husserls assistent, Ludwig Landgrebe (1977, s. 102). Dei menneskelege trekka som under logisk-
vitskapelege paradigmer gjerne blir karakterisert som irrasjonelle og vanskeleg systematisérbare,
ma like fullt trekkast inn i ein teori og filosofi som har som maél & femne om problemstillingar av

full menneskeleg relevans.

Det er saleis eit sterkt islag av demokrati i fenomenologisk filosofi. Spesielt vil det transcendentale
idealet utfordre dogmatismar og forsvare eit demokratisk utval av kunnskapar og innsiktar. Mélet er
a fa tak i fgr-refleksive opplevingar, og & overskride alle pa fgrehand bestemte og udiskutable vilkar

som framandgjer individet fra eiga opplevde verd (jf. Husserl 2004, s. 116 og 401).

2.0 Ei fenomenologisk utforsking av ein tradisjon

Undersgker ein dei historiske sedimenta vil ein finne dei lagvise hendingane som har skapt
tradisjonane i kulturen. Tradisjon er sediment av meining som inngér og ligg «lagra» i situasjonar
og personar som lever (Rokstad 1997, s. 34). Husserl brukte geometrien som eksempel pé ein
tradisjon som har festa seg sa sterkt i kulturen at vi oppfattar den som opprinneleg (Husserl 2012).

Pa same maéte er pensumet i skulen etablert i oss som eit dogme vi ikkje lenger stiller spgrsmal ved.

Erkjenner vi at livsverda er subjektiv, temporer, fleirtydig og situert vil dette pavirke forstainga av
oss sjglve i tid og rom. Kvart eg-subjekt finn seg sjglv plassert i sitt «der», skriv Landgrebe (1977,
s. 109), og understrekar at fenomenologi som transcendental historieteori berre kan vere ein
genetisk' fenomenologi, eit poeng som erkjenner den temporzre karakteren i livsverda (Landgrebe
1977, s. 103). Nar vi sa spgr kvifor noko skjedde pa den eller den méten, vil vi aldri riktig forsta
utan a ta utgangspunkt i den aktuelle historiske situasjonen. Landgrebe laner Husserls ord nar han
konstaterer: «Spgrsmalet ‘kvifor’ er det originale spgrsmalet om ‘historia’.» Han argumenterer
vidare for at dette gjeld historia om verda sa vel som historia om individet, fordi den «indre

historisiteten» til mennesket gar forut for, og er den transcendentale &rsaka til all eksplisitt erindring

! Genetisk fenomenologi (seinare Husserl): analyserer korleis tinga framtrer for vart oppmerksame medvit over tid (jf.
Rokstad 1997, s.533), i motsetn. til statisk fenomenologi, som analyserer korleis tinga framtrer for medvitet i forhold til
dei uforanderlege eigenskapane deira (tidlegare Husserl).



og sjglvbiografi. Verken verda eller individet kan forstaast utanfor sin historiske kontekst. Historia®

korrelerer med- og viser seg i individet.

Fgrestillinga av kva kunnskapar som hgyrer til i skulen er inkorporerte i oss som enkeltindivid,
situerte i sin kultur. Desse oppfatningane har over tid forma seg til ein tradisjon vi ikkje lenger
stiller spgrsmal ved (jf. Husserl 2012). Gjennom ein fenomenologisk reduksjon kan vi fa auge pa,
og stille kritiske spgrsmaél ved denne tradisjonen - som ivaretar dei teoretiske kunnskapane og

marginaliserer dei praktiske.

I Noreg var det to forhold som starta teoritradisjonen i skulen: 1) Kyrkjas folk hadde ansvaret for
undervisningsarbeidet, og den kristne tru og moral var knytt til ein &ndskultur basert pa lesing og
skriving. 2) Utdanning var noko kvalitativt anna enn manuelt arbeid, som var forutsett tilstades i
kulturen som ein sjglvsagt og livsviktig kunnskap (Dokka i Hestholm 2008, s.24). I dag mgter
borna hovudsakleg ein abstrakt - og med datamaskinene - ein virtuell erfaringsarena. Men sjglv om
det kunnskapskulturelle utgangspunktet er radikalt forandra sidan skulen starta, formidlar skulen

framleis hovudsakleg teoretisk kunnskap.

2.1 Fenomenologisk reduksjon

Fenomenologisk reduksjon er nar eg ser bakom, eller forbi overleverte sanningar og inn til den
reine, opplevde meininga som fenomena har for meg sjglv. Ein snakkar om prerefleksive
opplevingar, dvs. opplevingar fgr refleksjonen, som er prega av kulturelle og tradisjonelle fgringar,
leier oss bort fra den reine, valide, transcendentale sanninga om fenomena. Fenomenologi utforskar

feltet til det transcendentalt reine medvitet innanfor rammane til den blotte intuisjonen (Husserl

2004, s. 175).

Vier her inne i kjernen av opplevinga, vi er i opplevinga, der det ikkje finst noko skille mellom den

som opplever og det som blir opplevd (Rokstad 1997, s. 30 og 2013, s. 155).

Gjennom ein fenomenologisk reduksjon kan ein utforske innhaldet i skuletradisjonen. Ein kan bl.a.
spgrje kva elevgrupper som lir mest under situasjonen. Det tilsynelatande opplagte svaret er at det
er dei elevgruppane som ikkje «meistrar» teorien. Men dette svaret legg forstdingar til grunn som vi
ikkje utan vidare kan akseptere. Inga sanning, eller vitskap, same kor gyldig, evident eller

tilforlateleg den enn matte gjere krav pa & vere, skal eg akseptere som sanning om rgyndomar i

? Her er det ikkje snakk om historie i empirisk forstand, men historisitet som eit grunnleggande trekk ved var humanitet
(Rokstad 2002, s. 515).



verda (Husserl 2004, s. 112 - 115). For finst det vinnarar i eit kunnskaps-udemokratisk system? Er

ikkje alle som ikkje far tilgang til den rike praksiskunnskapen taparar?

I fglgje fenomenologisk forstding utgjer den meiningsfulle, intensjonale kontakten med konkrete,
livsverdslege objektar utgangspunktet for & forsta seg sjglv. Det er ikkje noko skille mellom
medvitet, og objektet som medvitet er retta mot; medvitet kan ikkje eksistere utan & vere medvite
om noko; eg og ikkje-eg er uskiljelege, seier Husserl (i Rokstad 2002, s. 509). Sleis vil ei ignorert,
eller nedvurdert handsaming av praksis komplisere tilgangen til dei subjektive, konkrete,
kroppslege og meiningsfulle fenomena, som for individet er uunnverlege kjelder til valid

erkjenning.

2.2 Kroppen som persepsjonsinstrument og kunnskapsforrad

Kroppf:n3 er bade subjekt og objekt. Merleau-Ponty (1964, s. 166) brukar Husserls eksempel om
individet som med hggre handa rgrer ved venstre. Individet kan veksle mellom & kjenne seg som eit
objekt som blir rgrt ved, og a kjenne seg som eit subjekt som bergrer. P same maéte er kroppen
bade mitt medvit og mi utstrekning i verda. Den bade persiperer og handlar - den utgjer sambandet
mellom persepsjon og handling. Verda og medvitet mgtes i kroppen, seier Merleau-Ponty (1964, s.
167), og kritiserer dermed den vestlege, dualistiske oppfatninga av medvitet og verda som to
atskilte dimensjonar. Nar skillet mellom subjekt og objekt lgysest opp, opplgysest ogsa skillet
mellom kropp og sjel. Sjelens realitet er basert p& kroppen, ikkje omvendt (Merleau-Ponty 1964,
s.164). Ikkje berre den kroppsdelen som utgjer hjernen, men heile kroppen er eit sansande og
kunnskapslagrande organ. «Kroppen min er det feltet kor mine persiperane krefter er lokalisert,

skriv Merleau-Ponty (1964, s. 166 og 167).

Kroppen sansar, reagerer, erfarer, hugsar og lrer. Dette fell ogséd saman med forstainga i den
praktiske kunnskapsrasjonaliteten; praktisk kunnskap finst i "handlaget” meir enn i ein
bakomliggjande teori, seier Schon (jf. Molander 1996 s. 136). I pedagogisk litteratur er det mange
teoretikarar som argumenterer for at det skarpe skiljet mellom teori og praksis som vi kjenner fra
dualistiske tradisjonar ikkje held mal. I artikkelen ”To Follow a Rule...”, utforskar Charles Taylor
(1993, s. 45) det resiproke forholdet mellom reglar og praktiseringa av dei, med vekt pa sosiale
samanhengar. Regelen, eller teorien, ligg i praksisen, for utan kontakt med regelens and, blir den
berre daude bokstavar. Molander (1996, s. 132) skil mellom “teknisk rasjonalitet” og “’praktisk
rasjonalitet”, som er analogt med Skjervheims skilje mellom pragmatikk og praksis (Skjervheim

1992, s. 172). Den tekniske rasjonaliteten inkluderer det Weber kallar formélsrasjonalitet (Gilje og

*3 Husserl introduserer det kroppslege perspektivet og Maurice Merleau-Ponty vidarefgrer det og koplar det til
psykologisk og biologisk forsking (sj& bla. Merleau-Ponty 2012).



Grimen 1993, s. 209), der midlane for 4 nd mala blir utfgrt sa effektivt som mogeleg.
Naturvitskapen er fgrebilete, idealet er det eksakte, formulerbare og malbare (Hestholm 2008, s.
20). P4 same mate rettar Husserl ein kritikk mot trua pé utviklinga av dei eksakte vitskapane som
einaste vegen til kunnskap og framskritt. Denne kritikken formulerer han under eit fgredrag for
feltsoldatar i 1917 der han, rysta av redslane fra 1. verdskrig, kritiserte den naive framskrittstrua
basert pa teknologiske nyvinningar. Han viser korleis dei feira naturvitskapene likevel ikkje kan gi
svar der det menneskelege spelar ei avgjerande rolle som variabel og premissgjevar (Rokstad 2013,
s. 106, Rokstad 1997, s. 170, jf. ogsa Husserl 2012). Ein parallell til denne konflikten finn vi i
gnisningane, men det likevel gjensidig avhengige forholdet mellom dei praktiske og teoretiske
kunnskapsrasjonalitetane. Ei teoretisk strukturering kan gi eit slags oversyn over mangfaldet, men
greier ikkje a formulere variasjonane, endringane og rikdomen i det. Ei teoretisering som har gjort
seg uavhengig praksis, dvs. kroppen som persepsjonsinstrument og kunnskapsforrad, har derfor

avskore seg kjelda til ei valid forstding av verda (jf. Hestholm, 2008, s. 43).

Den kyndige praktikaren mé handtere stadig nye situasjonar som kan karakteriserast som usikre,
instabile og med innebygde verdikonfliktar. Denne kompetansen, som Schon (i Molander 1996, s.
136) kallar "kunnskap i handling”, viser seg bl.a. i kva kjensle praktikaren har for ulike og unike

situasjonar.

2.3 Praksisrefleksjonar og fenomenologisk reduksjon

For mennesket kan godt vere i praktiske situasjonar utan at det dermed reflekterer s®rleg over
erfaringane sine. Praktiske erfaringar er verdifulle nettopp i den augneblinken individet reflekterer
over dei, men samstundes validerer refleksjonane i kontinuerleg dialog med den livsverdslege

rgyndomen.

Pa same mate er den naturlege, eller naive innstillinga utgangspunktet for den fenomenologiske,
transcendentale reduksjonen. Det temporare, relative og midlertidige kan best opplevast og
erkjennast gjennom den naturlege innstillinga til verda. Den er ikkje noko representasjon av verda,

den er verda, skriv Merleau-Ponty (1964, s. 163).

Meining og validitet er det overordna maélet i det naturlege, levde livet, men den naturlege
innstillinga er ikkje endemalet for fenomenologisk erkjenning. Gjennom den fenomenologiske
reduksjonen gjennomgér fenomena, slik dei blir presenterte for oss, ei grunnleggande kritisk
etterprgving (Husserl 2004, s. 175). P4 same mate vil den praktiske kunnskapsrasjonaliteten

vektlegge den lerandes aktive forhold til kunnskapen. ”Naming and framing” er eit artisteri som



fyller behovet for 4 skape meining i eige liv, og & sjglv kunne ta stilling, problematisere og

analysere (Schon i Molander 1996, s. 134).

3.0 Avslutning
Dei na&re, kroppslege erfaringane, som bade fenomenologisk filosofi og teoriar om praktisk
kunnskapsrasjonalitet vurderer som avgjerande for utvikling av valid kunnskap, er i

skuletradisjonen vanskeleg tilgjengelege.

Ein fenomenologisk reduksjon kan hjelpe oss 4 sja pa skuletradisjonen - nettopp som tradisjon - og
dermed som foranderleg. I tillegg tilbyr den eit vitskapsfilosofisk fundament som kastar ljos over,

lpftar fram og rehabiliterer den tradisjonelt nedvurderte praksiskunnskapen.

Ei slik rehabilitering kan paverke fréfallsproblematikken, danningsoppdraget, og

demokratiutviklinga i skulen.



