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Educational planning has become an essential ingredient in providing welfare in welfare
societies. This article examines and criticizes the prevailing logic of educational planning
by teasing out an underlying conception of ‘action’. By mobilizing an ethnomethodological
critique of this notion of planning the article suggest that a situated perspective on action
provides an alternative. Building on this alternative the article draws on contemporary prac-
tice theory to unfold how a situated perspective on action can understand educational plan-
ning as an activity that takes place in ecologies of practices. Drawing on examples from ed-
ucational planning practices in engineering the article illustrate how activities unfold in
ecologies of practices. The article concludes that this reconstruction is of significance be-
cause it helps to make the normativity of educational planning explicit.
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Reformer horer efterhanden til dagens orden pa de fleste uddannelsesinstitutioner.
Lige fra folkeskolen, over gymnasiet og professionshgjskolerne til universiteterne
ruller institutions- og uddannelsesreformer ind over elever, studerende, undervise-
re og forskere. Grunden til, at politikere laver reformer, er naturligvis, at de vil
udvikle institutionerne og uddannelserne, sa de bliver mere tidssvarende og effek-
tive. Men hvad, man mere precist skal forstd herved, er ofte et spergsmal, der pa
ingen made hersker enighed om. Reformer er altid politiske 1 den forstand, at de-
res formél er bestemt af serlige interesser og mél. En fremherskende malsatning
for uddannelsesreformer i moderne velferdssamfund er dog, at uddannelser skal
kvalificere til et aktuelt og fremtidigt arbejdsmarked (Petersen 2011: 186-188).
Uddannelserne skal producere de kompetencer, der er behov for (Corydon 2014).
Det hersker der generel konsensus om — pd tvears af politiske observanser, ar-
bejdsgiver- og arbejdstagerinteresser og institutionsinteresser. Uddannelserne skal
vare 1 overensstemmelse med arbejdsmarkedets behov og levere relevant uddan-
nelse til kommende generationer, s de kan indtreede pd arbejdsmarkedet med de
kompetencer, der til enhver tid er behov for (fx Voxted 2002; European Round
Table of Industrialist ERT 1994; European Comission 1995). Uddannelsesplan-
leegning er derfor en indbygget og grundleggende logik 1 velferdsorganisering.
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Den massive samfundsmessige investering 1 uddannelses- og forskningssektoren 1
efterkrigstiden er motiveret af velferdssamfundets behov for en velkvalificeret
arbejdsstyrke, der péd effektiv vis kan forvalte samfundets institutioner og repro-
ducere den samfundsmassige velferd. Velferdsorganiseringen har produceret en
serlig funktion og rolle for uddannelser: uddannelser skal dimensioneres og plan-
leegges 1 overensstemmelse med de kompetencebehov, som arbejdsmarkedet til
enhver tid matte have (Petersen 2011). Nar arbejdsmarkedets behov a@ndrer sig,
ma uddannelserne derfor — ifelge denne forstdelse — ogsé nedvendigvis andre sig.
De ma reformeres. Uddannelse (og forskning) har leenge veret udpeget som vel-
ferdssamfundets ressourceproducent, og uddannelsespolitik er blevet tenkt line-
@rt: uddannelserne ma planlaegges og tilretteleegges, sa de kan opfylde arbejds-
markedets (fremtidige) behov. Arbejdsmarkedets parter og uddannelsespolitikere
efterlyser uddannelse, der hurtigt og effektivt tilfredsstiller kompetencebehovet.

Denne fremherskende méde at forstd uddannelsens funktion og rolle 1 samfun-
det er ofte blevet kritiseret, og der findes naturligvis ingen diskurser eller narrati-
ver, der er monolitiske — heller ikke den for tiden fremherskende tenkning om
velferdsorganisering. I den uddannelsespolitiske debat og forskning findes ogsé
roster, der betoner og pladerer for uddannelsernes alment dannende funktion.
Denne artikels @rinde er imidlertid ikke at gé ind 1 den omfattende diskussion om,
hvilken funktion uddannelser ber have. Skal uddannelserne moduleres over et
’Bildung’ ideal?; skal de ses som ’Liberal Arts’?; eller skal uddannelsers funktion
vere "’kompetenceproducent’ for konkurrencestaten (se fx Lovlie & Standish 2002
for en historisk og tematisk introduktion til denne omfattende diskussion)? Neer-
vaerende artikel ensker derimod pa et praksisteoretisk grundlag konceptuelt at be-
lyse og kritisere uddannelsesplanleegning som en aktiv logik 1 velfeerdsorganise-
ringen. Med /logik mener jeg her en sarlig méde at forsta og tenke om uddannel-
sens rolle og funktion i velfeerdssamfundet, og med konceptuelt mener jeg en be-
grebs- og idémaessig made at forstd og kritisere denne teenkning. Artiklen preeten-
derer sdledes ikke at mobilisere empirisk evidens for sin kritik, men henviser til
empiriske eksempler for at illustrere konceptuelle pointer. Min fremstilling vil
falde 1 tre dele. (1) Feorst vil jeg kort fremstille premissen i den fremherskende
forestilling om uddannelsesplanlegning i1 velferdsorganiseringens logik. (2) Her-
nast vil jeg — via en etnometodologisk indsigt — reflektere over og kritisere denne
tenkning og kort presentere en praksisteoretisk gentenkning af handlingsbegre-
bet for bedre at forsta, hvordan planlegning finder sted som situeret praksis. (3)
Min kritik vil afslutningsvis blive fulgt af en fremstilling af, hvordan man med et
mere fyldestgerende handlingsbegreb kan forstd dynamikkerne mellem uddannel-
se og erhverv. I min diskussion vil jeg illustrere mine pointer med eksempelmate-
riale hentet fra ingenieruddannelserne.’

Uddannelsesplanlegning
Der er 1 Danmark og 1 udlandet lavet talrige forseg péd at reformere ingenierud-
dannelser med henblik pa at gere dem mere erhvervsrettede, at gore dem mere
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problemorienterede eller at gere dem mere ’holistiske’ (ATV 1997 & 2003;
Clough 2004 & 2005; Uddannelses og Forskningsministeriet 2005; Buch 2011 &
2012; Juhl & Buch 2017). Ambitionen har hver gang veret at overkomme et (for)
snavert teknisk, disciplinert og instrumentelt fokus og at abne op for en tverfag-
lighed, der er mere tidssvarende. Sloganet har veret, at fremtidens ingenierer ikke
alene skal kunne regne, men ogsé ’regne den ud’, dvs. ikke alene kunne lose vel-
definerede og afgraensede ingenieropgaver, men mere fleksibelt kunne forholde
sig til den ’virkelige’ verdens uafgrensede og ofte udefinerede socio-tekniske
problemer. Centrale politiske akterer — lige fra ingenigrernes professionsorganisa-
tion (Ingenierforeningen (IDA)), erhvervslivets reprasentanter (fx Dansk Industri
(DI), Foreningen af Radgivende Ingenigrer (FRI)), teenketanke (Akademiet for de
Tekniske Videnskaber) og ministerier har blandet sig i1 diskussionerne om, hvor-
dan ingenigruddannelserne burde reformeres og dimensioneres. Og ingenierud-
dannelsesinstitutionerne har selvsagt ogsa haft holdninger til, hvilke uddannelser
de 1 fremtiden skulle udbyde, hvilket indhold de skal have, og hvordan de skal
struktureres. Alle akterer pd omrddet har forestillinger om, hvilke udfordringer
fremtidens samfund vil bringe, og pd den baggrund kommer de med hvert deres
bud pé og strategier for, hvordan udfordringerne skal tackles, og hvordan ingeni-
oruddannelserne skal reformeres med henblik pd at kunne imedekomme fremtidi-
ge kompetencebehov. Det er naturligvis et problem — og en grundleggende kilde
til den verserende uddannelsespolitiske diskussion — at parterne anskuer de frem-
tidige kompetencebehov (endog meget) forskelligt (Buch 2011 & 2012; Juhl &
Buch 2017). Men én premis for rationalet i uddannelsesplanlegningen er, at det
principielt er muligt at finde ud af, hvad det fremtidige arbejdsmarkedsbehov for
(ingenior)arbejdskraft faktisk er. Derfor bruger de uddannelsespolitiske akterer
mange ressourcer pa at lave prognoser og analyser, der tegner kvantitative og kva-
litative profiler af arbejdskraftsbehovet 1 fremtiden. I centraladministrationen, pa
uddannelsesinstitutionerne og hos arbejdsmarkedets parter ensker man at beskrive
de strukturelle vilkar og betingelser, der vil komme til at betinge arbejdskraftbe-
hovet igennem arbejdsmarkedsprognoser, brancheanalyser, kompetencegab-
analyser, beskeaftigelsesscenarier, m.m. (e.g. Froyd & Lohmann 2010; Royal
Academy of Engineering 2012). Der er mange gode grunde til at anfaegte hold-
barheden af premissen om, at man kan forudsige fremtidige arbejdskraftsbehov.
Disse bunder hovedsageligt 1 kompleksitetsproblematikker — altsd problemer om
at forudsige arbejdsmarkedsbehovet pd baggrund af alle de faktorer, der anses for
at veere medbestemmende. Men jeg vil imidlertid lade denne kompleksitetspointe
ligge for at f4 mulighed for nermere at undersgge en anden, og 1 mit perspektiv
langt mere grundleggende, premis 1 den planlegningsforstaelse, der ligger 1 vel-
ferdsorganiseringen. En kritik, der retter sig mod den made, vi anskuer planlaeg-
ning og handling pa. Min kritik er med andre ord handlingsteoretisk.
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Planlegningens handlingsforstdelse

Den grundleggende praemis i velferdsorganiseringen ser (uddannelses)planer
som en rekke af handlinger, der er designet til at realisere en malsetning: fx at
udstyre fremtidige ingeniorer med de kompetencer, som arbejdsmarkedet har be-
hov for. Logikken antager, at handlinger er en form for problemlesning, hvor det
er muligt rationelt at finde den rigtige vej til malet, givet en raekke forhold under-
vejs bliver lgst. Selvom det ofte anerkendes, at det er vanskeligt at forudsige ar-
bejdsmarkedets behov, pga. den store kompleksitet, sa er det ikke desto mindre
ambitionen. Den amerikanske antropolog Lucy Suchman har karakteriseret denne
udbredte rationalistiske og kognitive planlegningslogik pa felgende made: “The
research strategy [...] has been to represent mental constructs, such as goals and
plans, then stipulate the procedures by which those constructs are realized as ac-
tion or recognized as the actor’s intend” (Suchman 2007: 176). Planleegning — og
altsd ogsd uddannelsesplanlegning — kommer 1 denne udbredte forstdelse til at
handle om, hvordan mentale strukturer, ideer — repreesenteret ved akterers mal og
planer — kan fastlegge og bestemme fremtidige handlinger og fremgangsméader.
Modellen forudsetter populaert sagt, at der er en taet og lige linje mellem idé og
handling. Suchman karakteriserer planlegningsforstaelsen pa denne made: “The
model posits that action is a form of problem solving, where the actor’s problem
is to find a path from some initial state to a desired goal state, given certain condi-
tions along the way.” (Suchman 2007: 52). Logikken ser handlinger som en form
for problemlesning. Planlaeggerens opgave er (rationelt) at vaelge mellem forskel-
lige mulige typer af handlinger. Den gode planlegger er ifolge modellen 1 stand til
at udvelge netop den type handlinger, der mest effektivt — givet de (komplekse)
omstendigheder, der er geldende pa omradet — kan realisere planens malsatnin-
ger. Ifelge logikken bliver planlaegningen desto bedre, jo mere planleggeren ved
om omstendighederne. Logikken anerkender dog samtidig, at der ofte er behov
for at gentenke en plan givet at uforudsete haendelser indtraeffer, siledes at der
igen kan oprettes overensstemmelse mellem den reprasenterede virkelighed og
den faktiske virkelighed. Men logikken er stadig den samme — der er blot dukket
et nyt og mere udbygget beslutningsgrundlag op, som der mé tages hejde for.

Den fejlagtige preemis i planlegningslogikken

Den grundlaeggende udfordring med denne logik, som Suchman peger pa, er, at
logikken forudsatter en skarp adskillelse mellem planlaeggeren og genstanden for
planlegningen, og at der eksisterer en kausal relation mellem planleggeren og
genstanden for planlaegningen (en given situation, som forseges @ndret). Logik-
ken stipulerer, at planleggeren stir uden for situationen, og at planleggeren kan
pavirke situationen igennem en rekke handlinger — uden at de akterer, der findes 1
situationen, aktivt forholder sig til og responderer pa den padgaende planlaegnings-
handling. I sociale systemer, som fx uddannelsessektoren, forholder akterer sig
imidlertid hele tiden til nye udviklinger og handler 1 forhold til en @&ndret situati-
on. Aktererne fortolker hele tiden deres situation og skaber meninger om de for-
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hold, der gor sig geldende 1 situationen, og leegger planer 1 situationen. De kon-
struerer sa at sige hele tiden deres situation pd ny gennem deres praktiske hand-
linger og common sense resonnementer (Shorrock & Button 1991). Problemet
opstar, ndr planlegningstenkningen forseges at traekke planlaegningen ud af sin
situering og gore den til en mekanisme for handling og forandring. Lucy Suchman
sammenfatter sin kritik p4 denne made:

The confusion in the planning literature over the status of plans mirrors the fact
that in our everyday action descriptions we do not normally distinguish be-
tween accounts of action provided before and after the fact and an action’s ac-
tual course. As commonsense constructs plans are a constituent of practical ac-
tion, but they are constituent as an artifact of our reasoning about action, not as
the generative mechanism of action. Our imagined projections and our retro-
spective reconstructions are the principal means by which we catch hold of sit-
uated action and reason about it, whereas situated action itself, in contrast, is
essentially transparent to us as actors. The planning model, however, takes
over our commonsense preoccupation with the anticipation of action and the
review of its outcomes and attempts to systematize that reasoning as a model
for action while ignoring the actual stuff, the situated action, which is the rea-
soning’s object. (Suchman 2007: 60, originale fremhavelser)

Den traditionelle planlegningsforstéelse, som jeg senere vil argumentere for kan
genfindes 1 uddannelsesplanlaegningen, traekker med andre ord pa denne fejlagtige
forskydning af, hvad planlegning er. Planlegningsmodellen forveksler ifelge
Suchman vores méader at rationalisere og forklare handlingsmenstre med de reelle
dynamikker 1 handlingsforlgb. Problemet opstar, nar denne fejlagtige — og rationa-
liserede forstaelse af handlinger — bliver gjort til en model for, hvordan handlinger
ber forstas, forudses og i sidste instans styres.

Situerede handlinger

Suchman papeger altsa, at den fremherskende planlegningsforstéelse bygger pa
en (efter)rationalisering af, hvordan akterer handler. Planlaegningsforstaelsens
opfattelse af handlinger som styrede af en rationel (mental) plan vender tingene pa
hovedet. De rationelle mentale planer styrer ikke handlinger, men ma snarere be-
tragtes som objektiverede (efter)rationaliseringer af praktiske og situerede hand-
linger. De er derfor meget dérligt egnede til at styre fremtidige handlinger. Hvis vi
skal forstd, hvordan handlingsforleb reelt udspiller sig, méd vi forsege at forsta,
hvordan akterer (i fx et uddannelsessystem) reelt og konkret handler. 1 forhold til
at fi et mere retvisende billede af, hvordan akterer handler og planlegger, peger
Suchman pa — med en indsigt fra etnometodologerne Harold Garfinkel og Harvey
Sacks — at vi ma tage udgangspunkt 1 akterernes ’observerbare-rapporterbare’
praktiske raesonnementer og handlinger (Suchman 2007: 13). Pa den baggrund
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anbefaler Suchman, at vi ma revidere vores common sense opfattelse af planleg-
ning:

A central feature of planning in this sense is that it is among the many every-
day practices that we, as participants in Euro-American cultural traditions at
least, callout as a foundation for the rationality of our actions. The planned
character of our actions is not, in this sense, inherent but is demonstrably
achieved. It is a reflexive feature of our (inter-)actions insofar as we are able,
on an ongoing basis, to indicate (to others and / or to ourselves) what we are
aiming to do and to account for our actions as close enough for all practical
purposes to what we had intended. (Suchman 2007, 13)

Aktorers handlinger er altsd ikke lavet af det ’stof’, som den traditionelle plan-
leegningsforstielse er gdet ud fra. Akterer 1 et felt handler ikke pa baggrund af
mentale planer. Planer skal snarere ses som ’redegerelser’ (accounts) for situerede
handlinger. I den situerede handling er aktererne involveret 1 en refleksiv aktivitet,
der tager sit afset 1 de kulturelle koder, ressourcer og metoder, der er tilgengelige
for at gere situationer meningsfulde, genkendelige, handterbare og praktiske. Det
er gennem gennemspilningen (re-enactment) af dette kulturelle repertoire, at akto-
rerne kommer til at vide, hvordan de skal fortsatte og handle i en situation — og
dermed ’planlegge’ fremtidige handlinger.

P& baggrund af denne etnometodologiske pointe mé vi ikke blot grundleggen-
de @&ndre vores forstdelse af handlingers karakter, men vi ma ogsd finde en anden
forstéelse af, hvordan planlegning fungerer, og hvordan man kan arbejde med
planleegning. Med henblik pd at avancere en sddan ny forstaelse, vil jeg kort in-
troducere et praksisteoretisk perspektiv pa handling og social aktivitet. Dette vil
muliggere, at vi kan etablere et nyt perspektiv pa forandring og styringen af for-
andringsprocesser — altsa planlaegning.

Praksisteori og et nyt handlingsperspektiv

Det praksisteoretiske perspektiv pd handling ser akterer som tagende del 1 sociale
aktiviteter (cf. Schatzki1996, 2002, 2010a; Reckwitz 2002; Kemmis et al. 2014).
Aktorer tager del 1 og gennemspiller (re-enacts) praksisser (Shorrack & Button
1991). Praksisser bestar af en raekke tidsligt sammenhangende handlinger (’go-
ren’ og ’sigen’), der er ordnede og organiserede i forhold til en reekke praktiske
forstaelser, regler, projekter, m.m (Schatzki 2002). Akterers handlinger ma séle-
des forstas pa baggrund af de praksisser, som de er en del af, og som giver mening
til handlingerne. Fx bliver en handling, hvor en person gnider et stykke kalk mod
en sort jevn flade, forstaelig for os som en del af en undervisningspraksis: hand-
lingen kontekstualiseres 1 relation til en velkendt undervisningspraksis, nemlig at
skrive med kridt pa en tavle. Nér vi gor aktiviteter meningsfulde som genkendeli-
ge handlinger, sker det altid 1 relation til en forstdelseshorisont af praksisser, hvor
vi tilskriver akterer mal, motiver, forstielser, og hvor vi ser praksisserne som re-
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guleret af szt af regler, konventioner, procedurer, m.m. (Schatzki 1996 & 2002). 1
det praksisteoretiske perspektiv bliver handlinger forst meningsfulde, fordi de
indgéar 1 en social praksis — den sociale praksis er med andre ord en forudsetning
for den enkelte akters meningsfulde handling. Denne forstaelse af praksisser er
ikke strukturalistisk, idet praksissen grundleggende er konstitueret og reproduce-
ret af de enkelte akterers handlinger (Schatzki 1997). Handlinger er ikke styrede
af praksisser, men handlinger bliver gjort meningsfulde som handlinger igennem
de praksisser, som de er en del af. Praksisserne ordner vores handlinger og sikrer
deres genkendelighed for forskellige akterer. Det er derfor forfejlet at se handlin-
ger som adskilte aktiviteter, der er kausalt styret af akterernes ideer. Hvis vi skal
forstd handlinger, ma vi se dem som del af sociale praksisser (Schatzki 2002).
Praksisteorien tilbyder med andre ord en radikal anderledes forstielse af akterers
handlinger end den, der ligger bag den traditionelle planleegningsforstéaelse.

Med en praksisteorisk gentaenkning af handlingsbegrebet bliver vi ogsa nedt til
at fa et nyt blik pa, hvad uddannelsesplanlegning er for et fenomen. Det praksis-
teoretiske blik tematiserer selve uddannelsesplanlegningsaktiviteten som et fe-
nomen, der mé forstds via de praksisser, der gor sig geldende her.. En praksisteo-
retisk forstdelse af, hvad der er pa spil 1 uddannelsesplanlegningen, ma derfor
bade undersgge de konkrete uddannelsesmassige praksisser, som de udspiller sig
1 fx undervisningssituationer, og de praksisser, der ordner uddannelsesplanlaeg-
ningernes egne praksisser — fx undervisernes professionelle praksisser, de admini-
strative praksisser pa uddannelsesinstitutioner, politiske praksisser, som regulerer
uddannelser og undervisning, uddannelsesforskningspraksisser, m.m.

Uddannelse(splanlaegning) i praksisarkitekturer og —ekologier

Nar handlinger handler pa handlinger, er akterer altid involveret i refleksive pro-
cesser, hvor de trekker pa de kulturelle ressourcer og metoder, der er tilgengelige
for at gere situationer meningsfulde, genkendelige, handterbare og praktiske. Her
skal ’refleksion’ ikke forstds som bevidste (mentale) overvejelser, hvor akterer
rationelt beslutter sig for at forfelge et handlingsspor frem for et andet. Refleksivi-
teten 1 situationen handler 1 stedet om, at aktererne forholder sig til konkrete situa-
tioner og handler pa dem pa baggrund af de praktiske forstielser (kropslige dispo-
sitioner), eksplicitte regler og procedurer, og ikke mindst de projekter og vaerdibe-
satte mél, som aktererne har (Schatzki 2002). Akterernes handlinger md med
andre ord forstas i lyset af de praksisser, de er informeret af. Handlingerne ma
endvidere ogsa forstés i lyset af de rammer og muligheder, som de materielle ar-
rangementer, som situationen udspiller sig 1 og omkring, giver aktererne (Schatzki
2010b).

Praksisarkitekturer

Aktorer, der handler i uddannelsessystemet, fx som undervisere, som administra-
torer eller som studerende, handler imidlertid ofte 1 forskellige — men gensidigt
interagerende — praksisser, 1 relation til forskellige materielle arrangementer. De
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praktiske situationer, som akterer handler 1 forhold til, kan med andre ord se me-
get forskellige ud. Lad mig her eksemplificere, hvordan praksisser individueres
og ordnes 1 lyset af sdkaldte praksisarkitekturer (Kemmis et al. 2014), der rummer
1) akterernes praktiske forstaelser/kropslige dispositioner, 2) akterernes teleoaf-
fektive strukturer, 3) de materielle arrangementer 1 situationen og 4) situationens
eksplicitte regler.

En underviser pa en ingenieruddannelsesinstitution star for eksempel 1 en me-
get konkret situation, nér han eller hun skal undervise et hold bachelorstuderende
pa en ingenieruddannelse. Nar underviseren traeder ind 1 klasselokalet, hvor un-
dervisningen skal foregd, sa er der allerede sat en scene for, hvordan der kan og
ber ageres 1 situationen. Underviseren kommer til undervisningssituationen med
sine erfaringer og forestillinger om, hvad det vil sige at undervise, hvad det vil
sige at studere til ingenier, hvad det vil sige at vaere en god underviser, hvad det
vil sige at vere en god studerende, osv. Det samme gor de ingenierstuderende.
Underviseren har kropsliggjorte dispositioner og praktiske forstaelser, der tilsiger,
hvad der er den rigtige mdde at ’gere’ undervisning pa, og hvordan han konkret
og kropsligt skal agere i1 en undervisningssituation. Fx véd underviseren, hvor han
skal placere sig 1 lokalet, og han har en forventning til, hvor de studerende skal
placere sig. Det samme har de studerende. Undervisningspraksissen giver ogsd
anvisninger for, hvem der skal tage initiativ til at undervisningen kan starte, og
hvem der tager initiativ til at introducere det faglige emne, som undervisningen
skal omhandle. De akterer, der er involveret 1 undervisningssituationen, har med
andre ord en rekke praktiske forstéelser, der informerer deres handlinger, og som
bidrager til at gore en situation genkendelig og meningsfuld som en undervis-
ningssituation.

Tilsvarende har underviseren og de studerende deres gode grunde til at handle,
som de gor 1 undervisningssituationen. Bdde underviser og de studerende befinder
sig 1 undervisningssituationen, fordi de vil noget sarligt, de forfolger et mal, og de
ser deres handlinger som del af et storre (livs)projekt. Maske deltager de stude-
rende 1 undervisningen for at f& en eksamen, tage en uddannelse, der kan give
dem job, der kan bringe dem en god livsindkomst, osv. Eller maske har nogen af
de studerende netop lige valgte dette kursus, fordi det faglige indhold interesserer
dem meget, eller fordi deres kammerater valgte at deltage 1 kurset, osv. Akterer-
nes konkrete og generelle (del)mal kan vere mangfoldige, men de er ikke desto
mindre retningsgivende og begrundende for deres handlinger. Handlingerne 1 un-
dervisningen er, med Theodore Schatzki’s udtryk (Schatzki 2002), teleoaffektivt
rettede. Underviseren og de studerende vi/ (opnd) noget sarligt med deres hand-
linger, og de forholder sig pa én gang affektivt og mélorienteret til deres projekter.
De kerer sig om situationen pd forskellige méder og har holdninger til, hvornér
situationen befordrer og opfylder deres (del)méil, og hvornar den ikke ger det.
Bade de studerende og underviseren i en undervisning har (maske forskellige)
opfattelser af, hvad det er relevant at beskaftige sig med 1 undervisningen, hvil-
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ken padagogisk form undervisningen ber have, og hvad ambitionen med under-
visningen 1 det hele taget skal vere.

Undervisningen er ogsa underlagt en rekke materielle og fysiske rammer
(praksislandskaber), der er med til at praefigurere undervisningspraksissen. Nar de
ingenierstuderende og underviseren mades til undervisning, gor de det 1 et klasse-
lokale pé en undervisningsinstitution. Her foregar undervisningen i undervisnings-
lokaler, der er indrettet og udstyret med bestemte fysiske faciliteter (fx borde og
stole, men ogsa eksperimentelle apparater, computere, osv.). Dette rammesztter,
hvad det er konkret muligt at foretage sig i en undervisningssituation. Undervis-
ningspraksissen er pd denne made meget konkret praefigureret af de materielle
arrangementer, som situationen tilbyder. Hvis der er darlige laboratoriefaciliteter,
er det vanskeligt at tilretteleegge undervisning pa en mide, som underviseren méa-
ske ville finde ideel, og undervisningen méa derfor indrettes pa en anden (mindre
tilfredsstillende) made.

Endelig er undervisningen ogsd underlagt forskellige sat af eksplicitte regler,
konventioner, bestemmelser, procedurer, forordninger, osv. Undervisningen er
ofte struktureret 1 tidsmaessige undervisningsblokke; undervisningsméil er regule-
ret af studieordninger; undervisernes forberedelsestid og undervisningsnormerin-
ger er reguleret af faglige aftaler mellem universitetsledelsen og undervisernes
faglige organisationer; der er arbejdsmiljeregler for, hvordan man skal héndtere
kemikalier 1 et laboratorium, osv. En lang raekke regelsat er altsd med til at fast-
sette, hvad man kan gere eller ikke méa gere 1 en undervisningssituation.

Tilsammen er disse ordningselementer (1. akterernes praktiske forstiel-
ser/kropslige dispositioner, 2. akterernes teleoaffektive strukturer, 3. de materielle
arrangementer 1 situationen, 4. og situationens eksplicitte regler) med til ramme-
sette, regulere og orientere undervisningspraksissen. Samspillet mellem ord-
ningselementerne former akterernes konkrete handlinger og gor dem forstéelige
og genkendelige som (en serlig) undervisningspraksis, og ordningselementerne
gor det muligt for aktererne at ’performe’ situationen som en undervisningsprak-
sis. Kemmis et al. (2014) taler om, at samspillet og konstellationen mellem ord-
ningselementer omkring en praksis former praksisarkitekturer:

On our view of practices, (a) individual and collective practice shapes and is
shaped by (b) what we will describe as practice architectures, so that (c) the
sayings, doings and relatings characteristic of the practice hang together in pro-
jects that in turn shape and are shaped by (d) practice traditions that encapsu-
late the history of the happenings of the practice, allow it to be reproduced, and
act as a kind of collective 'memory’ of the practice. (2014: 31 — original frem-
havelse)

Praksisser er altsd ordnede 1, hvad Kemmis et al. kalder praksisarkitekturer. Oven-
for har jeg forsegt at illustrere med eksempler, hvordan det gor sig geldende for
den tenkt undervisningspraksis 1 undervisningssystemet. Men undervisningssy-
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stemet rummer mange flere praksisser end undervisningspraksisser 1 klasseloka-
ler. Undervisningssystemet er ogsa befolket af eller teet relateret til administrative
og ledelsesmassige praksisser (pa undervisningsinstitutionerne og i ministerielle
og politiske fora), forskningspraksisser, professionelle akademiske praksisser, de
studerendes sociale og studiemassige praksisser og mange flere. Som jeg har illu-
streret det med den konkrete undervisningspraksis, er alle disse andre praksisser
ogsa ordnede i1 praksisarkitekturer, og praksisserne er samtidige, gensidigt af-
hangige og intimt sammenvavede 1, hvad Kemmis & Mutton kalder praksiseko-
logier:

By ecologies of practice we mean distinctive interconnected webs of human
social activities (characteristic arrangements of sayings, doings and relatings)
that are mutually-necessary to order and sustain a practice as a practice of a
particular kind and complexity (for example, a progressive educational prac-
tice). (2012: 15)

I denne forstdelse vil @ndringer i en praksisarkitektur saledes have konsekvenser 1
den samlede praksisgkologi. Fx kan man med den praksisekologiske forstaelses-
ramme forestille sig, at @ndringer af l&eringsmalene i1 en studieordning péd ingeni-
eruddannelsen vil have konsekvenser, der forplanter sig ud 1 den samlede praksis-
okologi. Tilsvarende vil @ndringer i de studerendes teleoaffektive projekter eller
@ndringer 1 de materielle arrangementer, som uddannelsespraksisserne udspiller
sig iblandt (fx hvis man ikke har laboratorie faciliteter til undervisningen), have
konsekvenser for den samlede praksisgkologi. En @ndring 1 et af ordningselemen-
terne 1 en praksisarkitektur vil sdledes ikke blot pavirke én praksis men en lang
rekke praksisser samtidig, fordi praksisser er ssmmenvavede 1 gkologier.

Denne form for praksisteori ser sdledes ikke blot handling som en situeret re-
fleksiv aktivitet, der er lokalt forankret i en konkret afgrenser handlingsrum. Den
peger ogsé pa, at dette handlingsrum altid er forbundet med andre handlingsrum
igennem praksissers forbundenhed 1 ekologier. Andringer i1 en praksis vil have
konsekvenser for de andre praksisser, som den er forbundet med — men ikke for-
stdet pa den made, at en @ndring i én praksis blot vil s&tte sig mekanisk igennem 1
andre praksisser. Konsekvenserne er netop altid medieret af akterernes refleksive
forholden sig til de @ndrede forhold 1 situationen. Aktererne vil refleksivt forhol-
de sig til @ndringen pa baggrund af de evrige praksisser, som de handler pa bag-
grund af. For at en @ndring 1 én praksis kan blive resulterende og forandringsska-
bende, ma den, s at sige, have 'medvind’ fra og have mulighed for at forplante
sig 1 de andre praksisser. En forandring 1 én praksis vil kun kunne blive resulte-
rende, hvis forandringen kan understottes af de andre praksisser, som praksissen
er forbundet med. Lad os se pa, hvilken betydning denne praksisteoretiske indsigt
har for samspillet mellem uddannelsesmessige og erhvervsmeessige praksisser.
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Planlcegning i (uddannelses)okologier

Som tidligere beskrevet er det en grundleggende logik i uddannelsesplanlegnin-
gen, at uddannelsen skal producere de relevante kompetencer hos de studerende,
séledes at de — efter at de har ferdiggjort deres studier — kan indtreede 1 velfaerds-
samfundets mange produktionsled med de kompetencer, der er brug for. Derfor er
uddannelsesplanleggere meget interesserede 1 at fa indsigt 1, hvad det er for et
arbejdsmarked, som uddannelserne skal producere kompetencer til. P4 ingenior-
studierne — som pa alle videregdende uddannelser — er der nedsat aftagerpaneler,
der skal bidrage til at skabe et match mellem kompetenceproduktionen og (er-
hvervslivets) efterspergsel af kompetencer (Danske Universiteter 2011). Tanken
er her, at med klare ideer om, hvilke kompetencebehov der er brug for, kan ud-
dannelsesplanleggeren indrette uddannelserne, s& de kommer til at matche ar-
bejdsmarkedets behov.

Med Suchmans etnometodologiske kritik af planlegningstenkningen har vi
set, at den grundleggende premis, som uddannelsesplanlegningen arbejder efter
er problematisk. Akterer handler refleksivt pd andre handlinger 1 situerede kon-
tekster, og hvis vi skal forstd, hvordan akterer ’planlegger’ deres handlinger, mi
vi forstd hvordan de genspiller (re-enacts) konkrete situationer. Praksisteoriens
fremskrivning af, hvordan akterers handlinger former og formes af sociale prak-
sisser giver et bud pd dette. Vi har eksemplificeret, hvordan handlinger altid er
informerede af akterernes praktiske forstaelser og teleoaftektive projekter, de reg-
ler og kollektive forordninger, der gor sig galdende i situationen samt de materi-
elle arrangementer, der praefigurerer handlingerne. P4 dette grundlag har vi altsd
et nyt og mere kvalificeret grundlag for at forstd de dynamikker, der gor sig gel-
dende, nér akterer handler 1 konkrete situationer. Med det praksisekologiske blik
har vi hernast faet et redskab til at forstd samspillet mellem forskellige praksisser.
Nar uddannelsesplanlaeggere forseger at begribe og styre (uddannelser 1) uddan-
nelsessektoren, ma man forstd, at uddannelsessektoren er et socialt system, hvor
akterer handler refleksivt pd andre handlinger. Det er derfor nedvendigt at under-
soge, hvordan forandringer i én praksis (fx en konkret uddannelsespraksis) griber
ind 1 andre praksisser (fx administrativ praksisser, lovgivnings- og regulerings-
praksisser, m.m.), og om og hvordan disse andre praksisser kan akkommodere
forandringen. Lad os se pa et eksempel hentet fra ingenieruddannelserne.

I sin PhD-athandling har Rikke Premer Petersen (2015) blandt andet undersogt,
hvordan en ingenieruddannelse i1 beredygtigt design pd Aalborg Universitet er
blevet planlagt og udviklet. Hun beskriver (2015: 336), hvordan ambitionen hos
en gruppe af engagerede undervisere var ’to create a program that combines the
more classical engineering competences with design competences and analytical
sociotechnical competences, all of which is aimed towards a broad sustainable
agenda.” Man enskede at reformere den traditionelle (snavre) tekniske ingenior-
uddannelse og udvikle et mere holistisk tilbud, der bade rummer traditionelle tek-
niske elementer, men altsa ogsd forseger at orientere de tekniske lgsninger i for-
hold til sociale, forretningsmaessige og baredygtighedsproblematikker. Men Pe-
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tersen beskriver, hvordan denne ambition steder pd en raekke udfordringer, nar
uddannelsen forseges udviklet i uddannelsessystemets praksisgkologi. Petersen
rapporterer (2015: 339), hvordan en af de involverede informanter udtaler i et
interview:

We had a deadline for when the curricula [for the bachelor’s and master’s pro-
grams respectively] had to be done, we sent them to Aalborg University where
they went through different parts of the hierarchy and was finally approved —
they had a lot of corrections though, primarily at an overall level, such as ’you
need to have this module on the 1% semester’ and ’there needs to be more em-
phasis on this and this’, and also things like ’are you sure you want to have this
many modules with grades? Wouldn’t you rather have some with pass/fail —
you only need this and this share.” So they tried to acquaint us with all those
government regulations that you don’t really have track of, but they did not get
into the content of the individual modules. It was very much at a framework
level.

Petersen dokumenterer gennem sit etnografiske studium af udviklingsforlgbet
omkring uddannelsen, hvordan gruppen af undervisere stoder ind 1 en rekke etab-
lerede og institutionaliserede praksisser, som initiativet ma forholde sig til og ak-
kommodere for at kunne realiseres. Det handler dels om Aalborg Universitets
erklerede padagogik om problembaseret leering (PBL), universitetets curriculum
krav, akkrediteringsmyndighedernes krav til ingenieruddannelser, taxametersy-
stemet (som giver et hgjere tilskud til ’tekniske’ uddannelser end fx socialviden-
skabelige), aftagerpanelers kompetenceensker og meget andet. Petersen dokumen-
terer sdledes, hvordan et initiativ til at forandre (en type af) ingenieruddannelserne
bliver udfordret af en lang rekke regler og forstdelser fra lovgivningsmeessige og
administrative praksisser og traditioner. Gruppen af undervisere, der vil udvikle
den nye uddannelse, er klar over og forholder sig til disse etablerede praksisser pa
refleksiv vis. De navigerer imellem disse (institutionaliserede) praksisser og for-
soger at lave kompromisser for at fremme deres ideer og ambitioner med den nye
uddannelse. At skabe ’plads’ for nye initiativer og praksisser i uddannelsesgkolo-
gien er et hardt *forhandlingsarbejde’, hvor de oprindelige ’planer’ hele tiden méa
reformuleres og gentankes i lyset af praksisekologiens mulighedsrum.

Det, der er vaerd at bemarke ved eksemplet, er, at selvom undervisernes ambi-
tion om at skabe en ny type ingenieruddannelse, der er mere holistisk, ikke stader
pa egentlig udtrykt modstand 1 uddannelsessystemet, sa er det alligevel vanskeligt
at fa etableret denne nye form for uddannelsespraksis. Den praksisgkologi, som
samordner de mange praksisser i uddannelsessystemet, har af mange forskellige
grunde vanskeligt ved at rumme den nye uddannelse. Det oprindelige forslag var
nemlig ikke (helt) 1 overensstemmelse med den made, man laver PBL pa Aalborg
Universitet; den var maske ikke ’teknisk’ nok til at kunne blive akkrediteret som
ingenigruddannelse og oppebare det hoje taxametertilskud, osv.
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Petersen dokumenterer 1 sin etnografi, at planleeggerne er bevidste om, at den
“holistiske” approach steder ind 1 sddanne problemer. De forseger derfor refleksivt
at tage hejde for udfordringerne og udvikle pragmatiske lesninger, der kan akko-
moderes 1 praksisgkologien. Lasningerne kan ikke vare for radikale, hvis de skal
kunne fungere og rummes 1 den eksisterende praksisgkologi. Planleegningen af
den nye uddannelse bliver nedt til at indeholde et PBL-element, fordi det er Aal-
borg Universitets erklerede padagogiske princip. Den bliver nedt til at rumme et
relativt traditionelt teknisk curriculum, hvis den skal kunne oppebazre det hgje
taxametertilskud, osv.

Eksemplet viser, hvordan uddannelsesplanlaegning helt konkret bliver ’gjort’ i
¢én praksis — nemlig uddannelsesplanlaegningspraksissen som Petersen observere-
de pd Aalborg Universitet. Det viser, at uddannelsesplanlegning er en konkret
aktivitet, der udferes af grupper af akterer, som handler 1 konkrete uddannel-
sespkologier — og deres praksis pavirkes af andre praksisser i ekologien, som fx
akkriditeringsmyndighedens. Akterernes aktivitet er informeret af deres ambitio-
ner, mél og projekter om at udvikle en mere ’holistisk’ ingenieruddannelse, men
samtidig er aktiviteten refleksivt medieret igennem praksisekologiens muligheds-
rum. Aktererne forsgger at skabe rum for deres projekter i1 praksisekologien ved at
navigere og forhandle muligheder for forandringer 1 den komplekse praksisgkolo-
gi. Denne beskrivelse ligger sdledes langt fra forestillingen om, at uddannelses-
planlegningen trekker en lige linje mellem idé og handling. Ambitionen om at
udvikle mere holistiske ingenigruddannelser er pa ingen made en klar og id¢, der
blot venter pd at blive implementeret gennem en rationel planlegningsproces.
Uddannelsesplanleggerne er nemlig selv en del af den uddannelsespraksis, som
de onsker at transformere. De er indlejret 1 en praksisekologi, der muligger nogen
typer af aktivitet, men som ogsa vanskeligger andre typer af aktivitet, og de for-
holder sig refleksivt og praktisk til de helt konkrete situationer, som de er en del
af. Kan det lade sig gore at tolke PBL-elementet pd en lidt anden made, end man
traditionelt har gjort p4 AAU? Hvor meget kan man komme igennem med at &n-
dre 1 det tekniske curriculum og stadig oppebare det heje taxametertilskud? Osv.
Nar man undersgger uddannelsesplanlegning empirisk, som Petersen har gjort,
finder man ikke et rationelt planlegningsparadigme, der transformerer ideer til
handlinger og fin-tuner uddannelserne til de behov, man mener at arbejdsmarke-
det har. I stedet finder man akterer, der er involveret 1 en rekke sammenbundne
praksisser, som ordner akterernes ideer og handlinger pa serlige méder. Uddan-
nelsesplanlaegning lader sig altsa ikke retvisende forstd som en rationel og akon-
tekstuel planlegningsaktivitet, der organiserer uddannelserne efter arbejdsmarke-
dets behov. Uddannelsesplanlegning lader sig mere retvisende forstd som bundter
af konkrete praksisser, hvor forskellige akterer forsgger at skabe rum for deres
projekter, ambitioner og mal om at skabe bedre uddannelser, der kan bruges pa
arbejdsmarkedet. De involverede akterer har naturligvis forestillinger om, hvad
arbejdsmarkedets behov er, men pointen er netop, at disse forestillinger ikke har
en kausal relation til selve planlaegningsaktiviteten. Henvisningen til *arbejdsmar-
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kedets behov’ ma snarere forstads som en ’redegerelse’ for de situerede handlinger.
De situerede handlinger 1 uddannelsesplanlegningspraksissen er *gennemspilnin-
ger’ af et kulturelt repertoire, der gor den praktiske uddannelsesplanlegning mulig
og meningsfuld, og ’ideerne’ om arbejdsmarkedets behov ma forstas som akterer-
nes forklaringer pé deres handlinger.

Konklusion

Den skeptiske laeser vil miske indvende, at min kritik af uddannelsesplanlegnin-
gens handlingsforstielse nok kan vere berettiget, og at min etnometodologiske og
praksisteoretiske rekonstruktion af, hvad der sker 1 situationer, hvor der uddannel-
sesplanlegges, maske ogsd er mere fyldestgearende — men har det andet end aka-
demisk interesse? Méske er det bedre ikke at forstd planlegning som en rationel
metal proces, men hellere som situerede handlinger i praksisekologier, men har
det nogen konkrete og praktiske konsekvenser, om man forstar uddannelsesplan-
leegning pé den ene eller den anden made? Det vil jeg mene. De forskellige forsta-
elser af, hvad uddannelsesplanlaegning er for et fenomen bearer nemlig en per-
formativitet 1 sig, idet akterer forholder sig refleksivt til deres og andres handlin-
ger og meningstilskriver dem pé sarlige mader. De forskellige forstéelser kan
séledes give anledning til, at uddannelsesplanlegningen ’gores’ pa forskellige
mader, og med forskellige effekter.

Som indledningsvis na@vnt bygger velferdsorganiseringen logik pa antagelsen
om at uddannelserne skal vaere 1 overensstemmelse med arbejdsmarkedets behov
— 1 den forstand at de skal kunne udstyre kommende generationer med de nedven-
dige kompetencer. Her bliver det afgerende spergsmal dels, hvad de 'nedvendige
kompetencer’ matte vere, og dels hvordan de kan produceres igennem uddannel-
sessystemet via malrettet uddannelsesplanlegning. P4 ingenieromradet har man
forsagt at identificere de nedvendige kompetencer gennem arbejdsmarkedsanaly-
ser, scenarieudviklinger og fremskrivninger (e.g. ATV 1997 & 2003; Clough
2004 & 2005; Uddannelses og Forskningsministeriet 2005), og i uddannelsessy-
stemet har man forsegt at planlegge uddannelserne pd baggrund af beskrevne
kompetenceprofiler — fx 1 forhold til arbejdsmarkedets behov for mere holistisk
tenkende ingenierer (Boelskifte & Jorgensen 2005). I et traditionelt uddannelses-
planlaegningsperspektiv bliver kompetencebehovet til et fenomen, som man af-
dekker gennem arbejdsmarkedsanalyser. Forestillingen er, at man pa baggrund af
sddanne afdekninger kan danne sig en klar og retvisende idé om, hvilke kompe-
tenceprofiler der skal planlegges efter. Denne forstaelse af, hvordan uddannelses-
planlegning (ber) fungere(r), instituerer en verdineutral middel-mélrationalitet
som grundlag for planlegningsprocessen: Med den rette arbejdsmarkedsafdak-
ning kan uddannelsesplanleggeren f4 adgang til en retvisende kompetenceprofil,
som uddannelsesplanlagningen sa kan leegge til grund for de uddannelsesmaessige
handlinger, initiativer, osv. Her stdr uddannelsesplanlaeggeren sa at sige uden for
selve planlegningssituationen og patager sig rollen som den neutrale, instrumen-
telle, rationelle problemloser.
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Den etnometodologiske og praksisteoretiske kritik peger imidlertid p4, at dette
billede af planleegningssituationen er forfejlet. Det situerede perspektiv ser i stedet
planlegning som en konkret og situeret aktivitet, der ma forstds pd baggrund af
den praksisekologi, som aktererne er indlejret i. I denne forstaelse ses planlegge-
ren ikke som en neutral og rationel akter, men derimod som en akter, der handler
refleksivt pa baggrund af sine praktiske forstéelser, projekter, situationens regler
og de materielle rammesatninger. Med denne forstielse af planlegningsfanome-
net fremstilles planleeggeren som en engageret akter, der befinder sig i situatio-
nen, forstaet pa den méade, at planleggeren aktivt 'redeger’ for planlegningen og
dermed meningstilskriver selve planlaegningssituationen. En sddan ’redegerelse’
(account) er aldrig neutral, og ikke blot en beskrivelse af fakta, men rummer der-
imod en normativitet. Normativiteten i1 velfaerdsorganiseringens logik tilsiger
overordnet, at uddannelserne skal rettes mod et fremtidigt arbejdsmarkedsbehov.
Men redegerelsen for, hvad det fremtidige arbejdsmarkeds reelle behov egentlig
er athanger 1 hej grad af, hvilke aktorer, der foretager de konkrete redegerelser og
arbejdsmarkedsanalyser (Buch 2012). Det traditionelle uddannelsesplanlaegnings-
perspektiv skygger sdledes for den iboende normativitet i redegerelserne og ar-
bejdsmarkedsanalyserne gennemferes i en blind tiltro til, at mere omfattende ar-
bejdsmarkedsanalyser kan afdekke, hvad det fremtidige arbejdsmarkedsbehov i
virkeligheden’ er.

Min kritik af uddannelsesplanleegningen fremdrager sdledes to vesentlige for-
hold. For det forste viser den, at styringen af uddannelserne ikke lader sig reduce-
re til et instrumentelt, neutralt planlegningsperspektiv. Planlegningen er 1 sig selv
et normativt projekt, hvor der redegeres for arbejdsmarkedets behov pa forskellige
mader — athangigt af akterernes overordnede projekter, interesser og mal. Ud-
dannelsesplanlegning er med andre ord et politisk forehavende, der barer akto-
rernes visioner om en enskverdig fremtid 1 sig: hvordan bor et fremtidigt ar-
bejdsmarked fremstd? Uddannelsesplanlagningen er saledes velferdsorganiserin-
gens kampplads, hvor rivaliserende politiske visioner brydes. For det andet viser
min kritik, at uddannelsesplanlaegningen altid foregér 1 situerede praksisekologier.
Den praktiserede uddannelsesplanleegning mé forstds som et middel til at skabe
rum’ for rivaliserende politiske visioner 1 uddannelsessektorens praksisekologi. |
medet med uddannelsessektorens praksisekologi transformeres de overordnede
politiske visioner til pragmatisk ’realpolitik’: Hvad kan konkret lade sig gore 1 den
eksisterende praksisekologi givet aktarernes aktuelle handlerum? Velferdsorgani-
seringens logik er altsd normativ og praktisk pa én og samme tid. Det ber vare 1
dette lys, at uddannelsesplanlagning skal studeres.

Anders Buch, PhD, Professor (mso), Institut for Leering og Filosofi, Aalborg Universitet, buch@learning.aau.dk.
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Noter
' Grunden til at jeg veelger at illustrere uddannelsesplanlagning som velfzrdsor-
ganiseringens logik med eksempelmateriale hentet fra ingenieruddannelser
skyldes to forhold. Dels at denne logik er udtalt 1 ingenieruddannelserne, som
det vil fremga af det folgende. Dels at ingenieruddannelserne, som jo primeert
producere kandidater til et privat, liberalt og relativt ureguleret jobmarked, pa
mange mader udger en “hard case’ med henblik pa at se uddannelsesplanlaeg-
ning som organiseringsprincip 1 en velferdssamfundsmaessig sammenhang. |
og med at ingeniertitlen ikke er beskyttet og professionsreguleret er det interes-
sant at se, hvordan planlaegningslogikken ogsd her er fremherskende som mid-
del til at sammenkade uddannelse med det det samfundsmaessige behov for ef-
fektivitet og velferd.
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