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(Lektorskii, 2010, p. 38)

Abstract

Within sociology ,,Social Realism” refers to a theoretical position
based on the assumption that social reality is non-reducible to the
experience of an individual. Within pedagogical sociology, cur-
riculum theory and educational theory have used this theoretical
position in their examination of what knowledge is, and why cer-
tain forms of knowledge have become, in the Michael Young’s
term, powerful knowledge. This article presents Young’s notion of
powerful knowledge, critically discussing its implicit assumption
about the relation between knowledge and reality.
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viden og curriculum.

\Volume

17 o7



akademlsk

JoLIeny

academic quarter

Viden, virkelighed og curriculum
Jorn Bjerre

Det forhold mellem viden og virkelighed, der blandt andet diskute-
res i relation til spergsmalet om falske nyheder og alternative fakta,
udger et centralt problem indenfor forskellige discipliner, der er
konstitueret omkring epistemologiske grundforhold. Indenfor den
del af sociologien, som arbejder med paedagogik og uddannelse, ta-
ges disse forhold blandt andet op i relation til spergsmalet om,
hvad deter for en viden, bern skal tilegne sig i skolen, samt hvordan
bern leerer at sondre mellem forskellige typer af viden.

Udgangspunktet for en sociologisk forstaelse af viden, er, at vi-
den er et socialt faenomen. Sdledes pastod en af videnssociologiens
grundleeggere, Karl Mannheim, at vi aldrig far en passende teori
om viden, “sd leenge vores epistemologi er ude af stand til fra
begyndelsen at forstd videns sociale karakter” (Mannheim, [1929]
2015, p. 29).

Diskussionen af, hvad det s& betyder, at viden har en social ka-
rakter, kom til at std centralt indenfor den sakaldte ”post-modernis-
me”, hvor den ikke blot forte til et opger med en naiv realisme og
essentialisme - forstdet som antagelsen om en direkte eller nedven-
dig relation mellem viden og virkelighed — men til en anti-realisme,
og en erkendelsesmaessig subjektivisme (Rosenau, 1992).

I modseetning til denne, tog en del sociologer en anden konse-
kvens af det forhold, at viden er struktureret af sociale forhold og
derfor kontekstafhaengig. Generelt i sociologien som sddan foregik
oproret med den direkte realisme ved at skyde forstdelsen af det
reelle i retning af strukturelle eller funktionelle forhold. Denne type
forklaringer indbefattes i begrebet social realism som pa den ene side
understreger, at vi har at gore med sociale konstruktionsprocesser,
og som pd den anden side fastholder, at dette ikke betyder en
nedvendig afsked med realismen. I det folgende vil jeg vise, hvor-
dan denne position tages op indenfor den paedagogiske sociologi.

Viden — som paedagogisk sociologisk fokus

Sociologien har fra sin grundleeggelse vaeret optaget af epistemolo-
gi og viden. Sdledes er den centrale diskussion i en af sociologiens
grundleegge, Emile Durkheims hovedveerk - Les formes élémentaires
de la vie religieuse (1992 [1912]) - af epistemologisk karakter; hvilket
allerede undertitlen pa introduktionskapitlet vidner om: “Sociolo-
gie religieuse et théorie del la connaissance”. Det forhold Durkheim
ville forsta — via sine studier af religios adfeerd - var med andre ord
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det samme som Kant ville forstd, nemlig erkendelsens processer.
Den sociologiske pointe var, at disse processer ikke kan forstds ale-
ne ved at betragte den individuelle bevidsthed, eller ved at forsky-
de problemstillingen ud i antagelsen om en abstrakt transcendental
instans (Bjerre, 2016). Forstdelsens transcendentale forudseetninger
er derimod det sociale livs symbolsk former, som viser tilbage til en
form for virkelighed, som Durkheim taler om, nér han peger p4, at
man under det symbolske liv kan na til “1a réalité qu’il figure” (Du-
rkheim, 1992 [1912], p. 41) — den virkelighed som symbolet repree-
senterer. Det er denne realitet, som begrebet om social virkelighed
refererer til.

Parallelt med studiet af erkendelsens processer, udviklede Durk-
heim ogséd en teori om den rolle viden spiller i sociale sammenhzeen-
ge, et fokus som siden skeerpes ved hjelp af betegnelsen ”vidensso-
ciologi”, som Mannheim, som neevnt, identificerer sig med. Dette
fokus far en serlig betydning i den engelske paedagogiske sociolo-
gi, hvor der - blandet omkring det professorat i “sociology of educa-
tion”, der blev opkaldt efter Karl Mannheim ved universitet i Lon-
don — udvikler sig en sarlig interesse for forholdet mellem viden,
uddannelse og samfund. Den forste og mest kendte Karl Mann-
heim professor, Basil Bernstein, udvikler sdledes en sociologisk
forstaelse af viden, som en kulturelt overfort symbolsk forstdelse,
som var afgerende for bevarelse af kontrol i samfundet (Bernstein,
2009 [1990]; Bernstein, 2000 [1996]). I hejere grad inspireret af Durk-
heim end Mannheim, beskriver Bernstein sin ambition som det at
beskrive den médde viden opstar samfundsmeessigt, rekontekstuali-
seres igennem uddannelse og virker strukturende ind pa dannelsen
af bevidstheden. I den forbindelse henviser hans centrale begreber
— tx kontrol, social klasse, kode, regler — til en form for realitet, der
er social konstrueret, i den forstand, at den ligger udenfor individet,
samtidig med at den udger en virkelighed, som over sin indflydel-
se pa den.

Den nye padagogiske sociologi
Ilebet af 1970erne, samler en reekke forskere sig omkring den skole,
der betegnes New Sociology of Education, NSE, hvilket jeg overseetter
til den nye paedagogiske sociologi.

I det folgende vil jeg kortfattet praesentere, hvordan forholdet
mellem viden og virkeligheden tages op i den nye peedagogiske
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sociologi, og hvordan NSEs syn pd viden aendrer sig fra 1970ernes
ideologikritik, over debatten med socialkonstruktivismen, for at
ende med den aktuelle position, som netop betegnes ”social rea-
lism”. Fokus for denne praesentation vil seerligt veere Michael Youngs
begreb om magtfuld viden, som udger et aktuelt vidensociologisk
bud pé&, hvad der skal veere malet med undervisningen i skolen.

Betegnelsen ny paedagogisk sociologi (NES) henviser til en anto-
logi, udgivet af Michael Young, der bar titlen Knowledge and Control:
New Directions in the Sociology of Education (Young, 1971). Antologi-
en kom i et arti, hvor den paedagogiske sociologi i England var prae-
get af den sdkaldte politiske aritmetik (Whitty, 2010, p. 28). I dette
perspektiv blev uddannelse blandt andet set som en faktor, der
kunne stimulere skonomisk vaekst og bidrage til at reagere pa mar-
kedets forandring (Halsey, Floud, & Anderson, 1961).

Samtidig hermed voksede der i den internationale debat en gene-
rel kritik af skolen, som udfoldede sig i forleengelse af en mere ge-
nerel kapitalismekritik. Ivan Illich udgav bogen Deschooling Society
(1970), hvori han haevdede, at ikke blot “uddannelse, men den so-
ciale Virkelighed i sig selv, er blevet skolificeret” (p. 2). Det store
sociale lighedsprojekt, som retfeerdiggjorde skolen som feenomen,
var fejlet: i stedet for at give eleverne lige chancer, har skolesyste-
met monopoliseret chancernes distribution” (p. 12). Sammen med
andre, sdsom Philip Jackson (Jackson, 1968), var Illich med til at
seette fokus pa skolens skjulte leererplan, dvs. den uudtalte forvent-
ning om institutionel tilpasning, som udtrykker skolens faktiske
virkelighed, modsat den officielle leererplans intentioner. Parallelt
argumenterede Herbert Gintis og Samuel Bowles for, at det var det
kapitalistiske samfunds arbejdsmarked, som udgjorde modellen
for skolerne (Bowles & Gintis, 1976).

I trdd med dette kritiske fokus, anskuede NSE viden som en cen-
tral del af den samfundsmezessige reproduktionsproces, hvorfor so-
ciologien skulle interessere sig for de magtformer, der bestemte,
hvad viden er, og hvilken viden, der fik seerlig status. NSE trak pa
Bernsteins analyser af, hvordan arbejderklassens berns sprog og
opdragelse kodede deres mode med en skole negativt, idet skolen
overvejende belennede de opdragelses- og sprogkoder, som mid-
del- og overklassens bern var vokset op med.

Parallelt hermed var den nye paedagogiske sociologi inspireret af
Pierre Bourdieus tese om, at uddannelse og peedagogik udgjorde
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en symbolsk vold (Bourdieu & Passeron, 1977 [1970]). Ifolge Bour-
dieu tager skolens konstruktion af viden form pa baggrund af et
system af magtrelationerne [et socialt rum], der definerer status
quo som “virkeligheden”; og dermed giver den aktuelle orden sta-
tus af at veere en naturlig orden. Pointen bliver sdledes at den domi-
nerende viden er med til at legitimere den dominerende klasses
interesser. Derfor bliver kulturel overforelse af viden, normer og
kultur til en symbolsk vold, idet den ikke blot udelukker dominere-
de gruppers repreesentationer af virkeligheden, men ogs4 - via det
at hypostasere sin egen position som objektiv — skjuler, at denne
udelukkelse finder sted.

Den nye dagsorden

Den dagsorden, som den nye paedagogiske sociologi tog op, be-
stod i undersoegelsen af, hvordan man ved at eendre pa undervis-
ningens indhold, kunne bidrage til at fordele chancerne for succes
mere retfeerdigt. Derfor rettede NSE sit fokus pa de sakaldte cur-
riculumspeorgsmal.

Udover at forny den paedagogiske sociologi, ville NSE saledes
ved hjeelp af det sociologiske perspektiv gore op med det syn pa
viden, som dominerede de daveerende curriculumstudier. Ifolge
sociologerne var der i al for hej grad en tendens til her at se viden
som en ting i sig selv, og dermed negligere de sociale rammers be-
tydning. I sin introduktion til Knowledge and Control argumenterede
Young sdledes for at se pa viden som noget, der er konstrueret, som
del af en kamp om kontrol, hvor den made en gruppe konstruerer
mening pa soges presset ned over andre. Det traditionelle curricu-
lum, som Young formulerer det, tjente de magtfulde, hvorfor for-
malet med en paedagogisk sociologi var at diskutere curriculum
kritisk, afdeekke forholdet mellem curriculum og social klasse, og
pa den baggrund introducere alternative repraesentationer af virke-
ligheden i skolens curriculum.

Logikken var altsd, at man ved at eendre det, der talte som viden,
kunne eendre pa virkeligheden. Siden udgivelsen af Knowledge and
Control, har Michael Young revideret dette syn pa forholdet mel-
lem viden, virkelighed og curriculum ud fra antagelsen om, at det
er fejlagtigt alene at soge at reducere viden til et veerktgj for positi-
onering og ideologi. Dette sker blandt andet i takt med, at han er-
kender, at man ikke kommer nogen vegne ved at gore al paedago-
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gik til symbolsk vold. Med henvisning til Bourdieus praegnante
udtryk, beskriver Young i det folgende den problematiske konse-
kvens af dette:

Hyvis al kultur er arbitreer og alle former for paedagogik er
former for symbolsk vold, og derfor ber veere genstand for
modstand, sd ma den logiske konklusion veere, at hver ge-
neration ma opfinde sin egen kultur. (Young, 2008, p. 32)

Denne type argumentation er trukket hardt op. Man kunne godt
forestille sig andre konklusioner, sdsom at undervisningen skulle
bevidstgere eleverne om den symbolske volds former. Alligevel tje-
ner den til at forstd, hvordan Young skriver sin sociologiske positi-
on ind i en social form for realisme. Nar det ikke giver mening, at
hver generation skal opfinde sin egen kultur, skyldes det, at kultu-
ren har en logik i sig selv, som man ikke kan aendre pa ved at eendre
pa, hvad der teller som viden. Forskellige former for viden reprae-
senterer virkeligheden forskelligt, og har dermed forskellig kvali-
tet, hvilket man ikke kan @endre p4, ved at eendre pa curriculum. I
stedet bliver det kritiske projekt at identificere magtfuld viden, og
soge at gore den tilgeengelige for de dominerede.

Magtfuld viden

Alene pa baggrund af Durkheim kan der argumenteres for, at magt-
fuld viden er en viden, der bringer den leerende dybere ind i den
sociale virkelighed. Dette sker savel forstdelsesmeessigt - nar indi-
videt forstdr de processer, denne er en del af - som funktionelt,
idet magtfuld viden giver adgang til erhvervelsen af positioner i
samfundet. Med afsaet i Durkheim, udvikler Young dette forhold
i retning af tesen om magtfuld viden, idet han tilegner sig det syn
pa viden, som Durkheim preesenterer i foreleesningsraekken om
sociologi og pragmatisme (Durkheim, [1955] 1983). Her argumen-
terer Durkheim for, at viden ikke kan reduceres til at veere en del
af praksis, men ma betragtes som noget i sig selv. Viden, der re-
preesenterer de feelles forstdelser, er forskellig fra viden om tekno-
logiske losninger, som repreaesenterer skik og brug. Nar logik ek-
sempelvis tilskrives en seerlig magt, er det ikke, fordi den kan
bruges til noget bestemt.
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Den magt logik besidder refererer til faktorer, som er a pri-
ori og eksterne i forhold til specifikt menneskelig aktivitet.
Med andre ord, for at gentage en grundleeggende Durkhe-
imsk pointe, logikkens tvingende kraft, og dermed viden,
stammer fra samfundet som en realitet sui generis. (Young,
2012, p. 11)

Durkheims bidrag bestdr saledes i at relatere det forhold, at vi er
sociale veesner til det forhold, at vi er differentierende og klassifice-
rende vesner (Young & Muller, 2013, p. 230). Vi differentierer sale-
des mellem hverdagsbegreber og begreber, der ligger ud over hver-
dagen, sddan som det sker i savel religios og videnskabelige viden,
hvor der skabes modeller af virkeligheden, som har en anden ka-
rakter end hverdagens, og som generelt tilskrives en storre grad af
magt. I takt med udviklingen af samfundet, og den vidensmaessige
specialisering, kan man tale om, at magtfuld viden ikke blot er
”differentieret fra hverdagsteenkning”, men ogsd er “specialiseret”
(p. 246).

Praemissen for alle beslutninger om viden i curriculum ber sale-
des veere: ”(1) at der er “bedre” viden indenfor ethvert felt [specia-
liseret], og (2) ideen om differentiering — at der findes forskellige
typer af viden” (2014, p. 8).

Nar det geelder moderne samfund, sé er den magtfulde viden
typisk indeholdt i specialiserede felter. Eleverne skal derfor tilegne
sig en forstdelse af, hvad det er for forskellige vidensmaessige do-
meener, at den specialiserede viden findes, sdvel som et overblik
over relationen mellem disse domeener. Hverdagsviden adskiller
sig fra denne specialiserede viden ved typisk at vaere kontekstaf-
haengig og preeget af commonsense. Hverdagsviden — der kan veere
praktisk i form af knowhow og procedural i relation til, hvordan
ting kan gores — tilegnes typisk igennem socialisering, opvaekst og
sidemandsoplaering. Skoleviden handler om noget andet. Ligesom
Durkheim, peger ogsa Vygotsky p4, at skolen skal formidle former
for viden, der er mere magtfulde end hverdagsviden, og derigen-
nem forandre bernenes made at teenke pa (Young, 2002).

Problemet med hverdagsviden er, at: “Den behandler enkeltdele,
som opstdr i hverdagslivet, men ikke giver noget reliabelt grundlag
for at beveege sig ud over enkeltdelene” (Young, 2008, p. 14). Det er
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netop dette, som kendetegner den anden type af viden, som er ma-
let med skolens undervisning;:

Det er den konceptuelle viden, som ikke er bundet til
partikuleere cases, og som derfor giver et grundlag for at
generalisere, og fremkomme med universelle pastande.
Modsat kontekst-atheengig viden fremkommer denne
form for viden med et reliabelt grundlag for at bevaege
sig ud over enkelttilfeelde, og dermed ud over ens egne
erfaringer. Det refererer til viden som er kodificeret, testet,
og elaboreret af feellesskaber af specialister og typisk,
men ikke alene, er associeret med videnskab og teknologi.

(pp. 14-15)

Blandt andet med udgangspunkt i Vygotsky, er det Youngs hypote-
se, at feellesskaber udenfor skolen har vanskeligt ved at udvikle
denne form for viden, og videregive den til neeste generation. Pa
samme mdde argumenterede Bernstein for, at det seerlige ved den
paedagogiske diskurs er, at den opstar, idet viden rekontekstualiseres:

Peedagogisk diskurs er konstrueret ved et rekontekstuali-
seringsprincip, som selektivt tilpasser, relokerer, refokuse-
rer og relaterer andre diskurser til sin egen orden. I denne
forstand kan den paedagogiske diskurs aldrig identificeres
med nogle af de diskurser som er blevet rekontekstualise-
rede. (Bernstein, 2000 [1996], p. 47)

I forleengelse af dette princip om rekontekstualisering, argumente-
rer Young for, at den viden, barnet ber mede i skolen, skal gore det
i stand til at overskride dets egne erfaringers sprog, sdledes at hver-
dagens kontekstbundne viden —i barnets mdde at teenke pa - syste-
matisk erstattes af en kontekstuatheengig viden, der samtidig med
at den rent intellektuelt giver adgang til forskellige domaener, ogsa
derigennem giver barnet adgang til de forskellige muligheder, som
disse domeener dbner for i samfundet.

Afslutningsvist kan det veere nyttigt at pege pa en yderligere in-
spiration i forhold til Youngs teenkning, nemlig Ernst Cassirer. For-
stdelsen af mennesket som et symbolsk vaesen betyder for Cassirer,
at selverkendelse ikke alene kan tage form som en proces, hvorved
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mennesket introspektivt bliver klogere pa sig selv, men er bundet til
en proces, hvorved mennesket bliver i stand til at forsta sig selv i
relation til den verden af betydning, som det lever i. “Det er vores
forhold til verdens symbolske natur, som ger os i stand til at have
viden, som vi kan stole pa” (Young, 2008, p. 5).

P& denne baggrund kan magtfuld viden netop defineres som vi-
den, som gor os i stand til at forstd vores relation til omverden. Der-
med kan man netop argumentere for, at Young ser viden som magt-
fuld for s& vidt den bringer individet ind i et mere reelt forhold til
sig selv og til verden. Og det er i denne pointe, man kan se, hvad
socialrealisme vil sige i en paedagogisk kontekst.

Socialrealismen bygger pa antagelsen om, at der parallelt med
den fysiske dimension af virkeligheden, findes sociale og symbol-
ske dimensioner af virkeligheden, som ikke er afheengig af indivi-
dets tolkning — men som individet derimod kan erhverve position
gennem tilegnelsen af. Dette adskiller socialrealismen fra forskelli-
ge former for socialkonstruktivisme og -konstruktionisme, herun-
der den position, Young selv besad tidligere i sin karriere.

Social realisme versus socialkonstruktivisme/-
konstruktionisme
Gar man ud fra en socialkonstruktivistisk eller —konstruktionistisk
tilgang til virkeligheden, sd er det vores egen perceptions kategori-
er og strukturer, der skaber de objekter, som vi omgiver os med;
derfor er forskning ikke en tilnaermelse til en genstand i virkelighe-
den, sd meget som en konstruktion af “en forskningsgenstand, som
ikke eksisterer udenfor denne proces” (Lektorskii, 2010, p. 19).
Ifelge Young er problemet med disse tilgange ikke, at de haevder,
at viden er social konstrueret, men at de mangler den rette sociologi-
ske forstaelse af, hvad det vil sige, at noget er socialt konstrueret. I
sociologien betyder det, at noget er socialt konstrueret ikke, at det
mangler realitet, men at det har en seerlige form for realitet, der
udger et fundament for en ny social interaktion. Preemissen er sdle-
des, at stort set hele vores viden, og store dele af den symbolske
virkelighed, vores viden referer til, er social. Det er for at understre-
ge sin samtidige tilknytning til en grundleeggende realisme og ac-
cepten af viden som socialt, at man taler om social realisme. Young
kritiserer socialkonstruktivismen for at sidestille det forhold, at vi-
den er socialt konstrueret med antagelsen om, at viden har en flek-
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sibel, relativistiske karakter, som kan formes med udgangspunkt i
subjektets eget synspunkt. Fejlen ved denne type socialkonstrukti-
vistisk epistemologi er, at den glemmer forskellen mellem den
made, individer teenker om verden, og den mdde verden er indret-
tet pd. Socialkonstruktivisten gar ikke blot ud fra, at “enhver form
for givethed eller fikserethed, om den er politisk, social, institutio-
nel eller kulturel, mad udfordres...”, men tager som forudseaetning, at
enhver form for givethed er arbitreer, og dermed ”potentiel foran-
derlig” (Young & Mueller, 2010, p. 178).

At Young og Mueller ikke blot skyder en ren strdmand ned, kan
man forvisse sig om ved at leese bogen Socialkonstruktionsmen og
uddannelse som blandt andre er udgivet af Kenneth Gergen (2017).
Heri forklarer Gergen:

Den forste store ahaoplevelse for mennesker, som indgér
i socialkonstruktionistiske samtaler, opstar nok med er-
kendelsen af, at alt, hvad vi er blevet fortalt, alle krav pa
virkelighed og sandhed, al videnskabelig viden og lig-
nende basalt set er noget som kan veelges til og fra; ingen
af dem afspejler virkeligheden i sig selv; de konstruerer
virkeligheden ud fra et bestemt perspektiv, et synspunkt
eller en tradition. Dermed er vi helt frigjort fra alle disse
krav. (pp. 35-36)

Det er denne type af relativiserende konsekvens, Young og Muellers
argument retter sig imod. Det forhold, at social virkelighed er ar-
bitreer betyder ikke, at den er foranderlig, endsige at individer — ved
at eendre den made, de teenker om verden pa - kan aendre verden.
Derfor kan individer ikke, som Gergen antyder, frigore sig ved at
veelge mellem perspektiver. Frigorelse kreever derimod en tiltagen-
de forstaelse af de mekanismer, den social og symbolske virkelighed
fungerer pad baggrund af. Som Young og Mueller formulerer det:

Videns sociale karakter er ikke et grundlag for at tvivle pa
dens sandhed og objektivitet, eller for at reducere curricu-
lum til intet andet end politik med andre midler. Dets so-
ciale karakter er... den eneste grund til at viden kan veere
sand (og objektiv). (Young & Mueller, 2010, p. 183)
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Denne beskrivelse viser, hvordan viden er en social realitet i den
forstand, at den er en del af den symbolske verden, mennesker
lever i. Det betyder, at tilegnelsen af viden er en central del af det at
blive socialiseret ind i virkeligheden p&. I den forbindelse er der
som neevnt forskel pa forskellige typer af viden. Den magtfulde vi-
den er udtryk for en form for viden, hvorigennem individer forstar
de sociale ontologiers forudsaetninget, og derigennem bliver i stand
til at positionere sig indenfor dem. Dermed neermer den sociale re-
alisme sig en form for begreb om virkeligheden, der minder om det
begreb, vi finder i den kritiske realisme. Ligesom kritisk realisme
forsvarer social realisme en ontologisk realisme, samtidig med at
den rent epistemologisk accepterer, at viden er produceret, og som
sadan afspejler de historiske og sociale forhold (Moore, 2013, p. 346).

Kritik af Youngs begreb om magtfuld viden

Youngs arbejde med at genteenke grundlaget for curriculum er ble-
vet kritiseret for at veere konservativt. I en vis forstand kan man
sige, at denne kritik spejler en kritik af de teoretikere Young treekker
p4, Durkheim og Bernstein. Durkheim er séledes blevet beskyldt
for at vaere konservativ (Nisbet, 1952), og da Bernstein bygger vide-
re pd Durkheims forstéelse af uddannelse som transmission, kunne
samme indvending rejses mod ham. Det skal blot understreges, at
Bernstein ser transmission som et dynamisk samspil snarere end en
passiv videregivelse af veerdier, normer og viden (Bernstein, 2000
[1996], pp. 16-18).

Det samme geelder Young, hvis begreb om magtfuld viden byg-
ger pa samme dynamiske grundopfattelse. Youngs begreb om
magtfuld viden adskiller sig sdledes fra en konservativ curriculu-
mopfattelse derved, at viden ikke veelges ud fra dens traditionelle
status, og at viden ikke udveelges for at veere bevarende. Tveerti-
mod er social realisme orienteret mod vidensoverskridelse, idet
dens sigte er normativt bestemt ud fra emancipatoriske veerdier.
Social realitet skal ikke alene ses som henvisende til den faktiske
virkelighed, som den opleves her og nu. Idealer og fordringer om
rationalitet og retfeerdighed er ogsa en del af den sociale virkelig-
hed. Nér magtfuld viden gor kritik mulig, skyldes det netop, at af-
deekningen af den sociale virkeligheds strukturer gor en immanent
kritik mulig, som kan tjene som grundlag for, at den enkelte kan
positionere sig forstdelsesmaessigt. Denne kritik sigter mod idealer
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om sandhed, rimelighed og retfaerdlghed Nar “powerful knowled-
ge” ikke er det samme som “the knowledge of the powerful”, s&
skyldes det altsd, at der er tale om en form for viden, som besidder
folgende egenskaber. Den kan:

* bidrage med at udvikle videnstransmissionen i en mere ret-
feerdig retning

¢ give en bedre forstdelse af verden, og menneskets relation til
denne

e give elever muligheder for at blive inkluderet i samfundet.

En anden kritik, som kunne rejses i forleengelse af dette svar, er, om
ikke social realisme ender med en ny form for essentialisme, altsd en
antagelse om, at der findes nedvendige essentielle egenskaber ved
tingene, som den magtfulde viden i sidste ende skal informere om.
Snarere end at forsvare den sociale realisme mod denne kritik, vil
mit argument her veere, at det i hojere grad drejer sig om at forsts,
hvad der menes med essentialisme. Hvis der dermed menes sociale
essenser, altsd bestemte elementaere former, som reproduceres in-
denfor social organisation, vil det i og for sig veere konsistent med
en socialrealistisk ontologi at tale om en form for “essens” (Cruick-
shank, 2002).

Konklusion

Social realisme er kendetegnet ved at udfordre forstaelsen af, hvad
virkeligheden er. I en hverdagsbetydning betegner virkeligheden
tingene som de toner frem for os i praksis. Det naerveerende og de
aktuelle problemer er virkelige, mens teorier og begreber er abstrak-
tioner. Ifelge den sociale realisme kan vi ikke sidestille den direkte
erfaring med virkeligheden, idet den erkendelse, som erfaringen
rummer, er afheengig af, hvilke begreber og kategorier vi har til ra-
dighed. Det virkelige er altsa ikke lig med det umiddelbart erfarede,
men lig med en made at repraesentere den umiddelbare erfaring pa,
ndr den er i overensstemmelse med strukturen af den kollektive,
symbolske verden af betydning, som vi lever i. Kun ved at udvikle
vores forstdelse i overensstemmelse med denne strukturelle dimen-
sion i virkeligheden fér vi del af den magtfulde viden. Youngs pa-
stand er sdledes, at det er muligt at sondre kvalitativt mellem for-
skellige typer af viden afheengig af i hvor stor grad de &bner for
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denne dimension. Med henblik p4 at indkredse de centrale kende-
treek ved denne viden, kan man foretage felgende sondringer:
e skole og hverdagsviden;
* specialiseret (domaenespecifik) og domeene-uspecifik viden;
e kontekstuafhaengig og kontekstafhaengig viden.

Det, der, ifolge Young, gor domaenespecifik, teoretisk og kontekst-
uafheengig viden magtfuld, er, at der er tale om en viden, som for-
andrer elevens forstdelse pa en sddan madde, at eleven - igennem
tilegnelsen af denne viden - heever sig bevidsthedsmeessigt ud af
den direkte erfaring, og den partikuleere ssammenhaeng, som han
eller hun befinder sig i. Dermed er der tale om en viden, der giver
individet et mere alment grundlag at operere ud fra som subjekt.

Undervisningsprocessen skal derfor begynde med analysen af,
hvad der er magtfuld viden, og arbejde med elevernes forstaelse,
sdledes at de bliver i stand til at gore denne viden til grundlag for
deres forstdelse, og derigennem opnd, at eleverne far et nyt grund-
lag for adfeerd.

Afsluttende refleksion

Vender vi afslutningsvist tilbage til den indledende henvisning til
falske nyheder og alternative fakta, sa er det interessant at sammen-
ligne den udfordring af viden, som disse fenomener udger med
den udfordring, som store dele af det tyvende &rhundredes sociolo-
gi reagerede pd, nemlig begrebet falsk bevidsthed, der deekker over
det forhold, at en dominerende klasses interesser blev fremstillet
som objektive, sdledes at en domineret klasse ogsd definerede sig
selv ud fra disse — hvilket kommer teet pd faenomenet “ideologi”,
sddan som Karl Mannheim definerer det. Mannheim taler nemlig
om ideologi, ndr en gruppes eller en epokes totale bevidstheds-
struktur, er kendetegnet ved en systematisk skeevhed — som den
enten ikke selv er bevidst om, eller har en interesse i at overse
(Mannheim, [1929] 2015).

Den ideologikritik, som Mannheim ger sig til talsmand for -
hvor ideologi betragtes som en form for vidensmaessig patologi —
gor sig selv sarbar overfor den kritik af ideologikritikken, som
blandt andet er blevet fremfort af Slavoj Zizek (Christensen, 2012).
Zizeks pastand er, at ideologikritik, ligesom ideologien, ma sta pa
et grundlag, og at selve ideen om at bevaege sig ud over ideologi-
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en via et afslorende perspektiv, derfor selv kommer til at udgoere
en ideologi (p. 11).

Parallelt med dette kritiske perspektiv kunne man her sporge,
hvordan den sociale realisme undgar at falde i en ideologisk greft,
ndr den mener at kunne tale om en viden, som i hgjere grad stem-
mer overens med virkeligheden, end andre? I forleengelse af den
sociale realisme selv ville svaret veere, at den undgéar at blive til
ideologi, idet den blotleegger sine egne forudseetninger — og der-
med gor det muligt at diskutere de sociale komponenter, som dens
pastande bygger pa.
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