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vis den sociale leting gotes til pedagogikkens genstands-

felt handler pedagogile hverken om opdragelse eller so-

cialiseting, men om at tage udgangspunkt i et menneskesyn, hvot
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det enkelte individ opfattes som et socialt vaesen, det hat et indivi-
duelt ansvat for sin egen udvikling og vere-made. Pxdagogik hand-
let dermed om, gennem undervisning, padagogiske processer og
vejledning, at skabe rammet og muligheder for, at den enkelte far

udviklet en social handlingskompetence
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Leder af Jens Bay

Menneskesynet bor vere 1 centrum

OFTE stilles det spergsmal, om forudsztningen for at
atbejde med konsekvenspedagogikken er, at man som
predagog eller lerer kan tilslutte sig det menneskesyn som
ligger til grund for den? Svaret er et klart ja. Det et
forudsmtningen for at have en faglig reference til denne
pedagogik, og det tilfojes, at menneskesyn i ovrigt ligger
til grund for al pedagogisk arbejde. Det er alene et spprgs-
mil om det er synligt, og dermed udger et forpligtende
grundlag,

NAR sporgsmalet rejses oftere i dag, end da pedagogik-
ken var i sin ferste udviklingsfase, har det formentlig
sammenhzng med to umiddelbare forhold. Dels er det
humanistiske menneskesyn i pedagogikken blevet tyde-
ligt gennem den seneste beskrivelse i bogen om
“konsekvensprdagogik”, og dels har begrebet menne-
skesyn en mere fremtreedende plads i alle former for teo-
rier, som handler om samspillet mellem menneske og
samfund i den individualiserende tid, som nutiden er
udtryk for.

HVAD angar konsekvenspaedagogikken har der i mange
ir veret en stor frihedsgrad i forhold til at benytte dette
begreb som grundlag for en padagogisk indsats, uden at
veere forpligtet over for det menneskesyn, som padago-
gikken bygger pi. Mange har benyttet den konsekvens-
pedagogiske etikette for at legitimere en ren adfzerds-
disciplinerende indsats, hvor det enkelte individ behand-
les som et objekt, og ikke respekteres som et ukranke-
ligt subjekt. Under det dazkke har man kunnet praktisere
en konsekvensteori, som i lighed med Behaviorismen
(den adferdsmodificerende psykologiske teori) legger
vaegt pd at konsekvens skal ses som en metode i en
adfzrdsmedificerende indsats. I denne sammenhzng ser
man tilsyneladende helt bort fra, at adfzrdstenkningen
bygger pi en biologisk tilgang og pi den opfattelse, at
man gennem en teknisk og adfeerds-modificerende form
kan forme individet. Detfor er det ukorrekt ndr de mange,
som ikke evner eller vil sztte sig ind i konsekvens-
pedagogikkens grundlag, har for vane at kalde den for
en adferdsmodificerende tenkning. Det har alene grund-
lag i uvidenhed, som sd mange andre fejltolkninger.

NU er det ikke sdan, at man juridisk kan tage patent p#
en pzdagogisk begreb. Men moralsk er det blevet van-
skeligere at misbruge padagogikken efter den nu er ble-
vet beskrevet pd en grundleggende mide. Dertil kom-

mer, at det jo ogsf af “’Psykologisk padagogisk ordbog”
fremgir, at konsekvensprdagogik er en prdagogik, som
bygger pa et eksistentialistisk grundlag, Mere praecist, som
det fremgér af beskrivelsen af prdagogikken, sd bygger
dens menneskesyn pé Jean Paul Sartres udsagn om, at
“Eksistentialismen er en humanisme”.

SAMTIDIG er menneskesyn blevet noget som ikke
mindst de offentlige medier er meget optaget af nir der
seettes fokus pa arbejdet med mennesker. Uanset om det
handler om bern, unge, voksne eller ®ldre. Men ogsa
nér det handler om arbejdet med swtligt udsatte menne-
sker, som psykisk udviklingshaammede. I den mere kol-
lektivt orienterede tidsperiode i forrige arhundrede, hvor
der fandtes forskellige opfattelser af moral alt efter klasse-
tilhersforhold, s er det heldigvis sidan i den individu-
elle tid, at den moral der galder for den enkelte, gaelder
for alle. Man kan ikke lengere slippe godt fra at behandle
mennesker som objekter, da den individuelle tid bygger
pé en forstdelse for, at der ikke er nogen der er mere
menneske end andre. Det er et humanistisk grundlag,
som geelder for konsekvenspadagogikken og som egent-
lig ogsd burde gwlde for alle predagogikker, da predago-
gik handler om hvad vi ger med-og-i forhold til andre
mennesker.

MENNESKESYNET ber altid viere i centrum i pada-
gogisk atbejde, ud fra den opfattelse, at det kan vere
med til at forhindre, at det enkelte individ ikke bliver
udsat for overgreb, Skal det blive en realitet forudsmtter
det, at predagogiske institutioner, uanset om de arbejder
med boern, unge eller voksne fir udviklet en feelles etik,
og dermed en felles holdning, der er sé forpligtende og
synlig at den pa det konkrete plan kan danne grundlag
for samspillet mellem det professionelle personale og de
personer som man henvender dig til. Det er med det
sigte, at der i konsekvenspadagogikken legges s meget
vaegt pi de holdninger og det menneskesyn der danner
grundlaget for de konsekvensorienterede metoder.

Den personlige udfordring ved at veaere
leder 1 en holdningsstyrt virksomhed

I holdningsstyring skal mote mellom den pedagogiske og den konkrete virkelighet danne rammnze for
huilke metodiske tilnerminger man kan ta i bruk i den akiuelle situasjon

Af Stein Pettersen

Nir jeg i det folgende forseker 4 reflektere over begrepet
”pedagogisk ledelse i en holdningsstyrt virksomhet”, skal
det forstds bide som pedagogisk ledelse av en avdeling
eller virksomhet, og pedagogisk ledelse av en klasse eller
utdanningsgruppe. Pedagogisk ledelse er i denne
sammenheng en fellesbetegnelse, som henspeiler pa
utevelse av ledelse pd grunnlag av en erkjent og avgrenset
pedagogisk teoti. Det diskuteres i mange sammenhenger
hvorvidt ledelse er et eget avgrenset fagfelt, som kan ses
isolert fra det fagomridet hvor ledelsen uteves. Det
sentrale spersmal i denne sammenheng er om jeg kan
fungere som leder innenfor en skole, selv om jeg ikke
har en pedagogisk kompetanse, eller innenfor en
ungdomsinstitusjon uten sosialfaglige kvalifikasjoner ?

Etter min opfatning er det avgjerende 4 ha en faglig
kompetanse innenfor det ’kulturomridet” virksomheten
representeret, slik at man som leder har en insikt i den
virkelighet praksis innenfor omradet er uttrykk for. Dette
blandt annet fordi ledelse av mennesker et en utevende
“kunstart” hvor det, i tillegg til generelle og spesifikke
lederkvallifikasjoner, ogsd er nedvendig 4 ha en intutitiv
forstielse for de med- og motstremninger som cksiste-
rer i kulturen, fordi ledelsesbeslutninger ofte fattes i
spennet mellem de ideclle mil, og tolkningen av hvor
langt det er mulig 4 komme i den vitkelige verden. Alle
som har ledet et pedagogisk utviklingsarbeid vet at en
avgjerende forutsetning for 4 lykkes er at formél og mal
er kjente og etkjente av de som deltar, men i tillegg mé
deltagerne ogsd dele den visjon som ligger til grunn for
prosjektet, og forstielse av visjonen vil vare tett forbun-
det med den ideelle, men ogsa den praktiske og kultu-
relle virkelighet som eksisterer.

Detsom leder ikke har en slik basiskompetanse, som et
egnet til 4 forstd virksomhetens kultur og substans, og
bruker denne i utevelsen av ledelse, vil man miste et
vesentlig grunnlag for den intuitive forstielse og fortolk-
ning. En slik intuitiv forstdelse og fortolkning er
avgjorende i en hver suksesstik ledelsesutovelse, og et
det jeg vil omtale som en personlig kompetanse man ikke
kun kan sette seg ned 4 lere. Intuition kan opstd som en
folge av den interesse, dpenhet, nyskjerrighet, respekt,

vitebegjetlighet, engasjement osv man har ovenfor an-
dre mennesker, dvs som en folge av at vi som enkelt-
mennesker stir i et kommunikativt forhold til vire om-
givelser og et 4pne for nye perspektiver i det som for-
midles oss. Det intuitive representerer dermed den tause
kunnskap, som ikke kan formidles, ikke kan innleres,
men som til syvende og sist er det avgjorende “filter”
for de strategier og de beslutninger vi velger.

Holdningsstyring krever profesjonalitet — og
personliggioring

1 en holdningsstyrt virksomhet handler det ikke kun om
ha den nedvendige faglige og pedagogiske kompetanse,
den nedvendige lederkomptanse og den nedvendige
kulturkompetanse. En skal i tillegg utove ledelse pi
grunnlag av et menneskesyn og en pedagogisk holdning,
som ikke gir fastlagte handlingsalternativer for hvordan
man skal lase de praktiske utfordringer, men som derimot
angir en metodefrihet. I holdningsstyring skal mate
mellom den pedagogiske holdning og den konkrete
vitkelighet danne ramme for hvilke metodiske tilner-
mingetr man kan ta i bruk i den aktuelle situasjon, Dette
stiller krav om at den pedagogiske holdning, innenfor
en profesjonell kontekst, personliggjeres og fortolkes,
slik at den lesning man velger er innenfor menneskesynets
rammer, er relevant for situasjonen og samtidig er logisk
i samspillet mellem leder og medarbejder eller medar-
bejder og elev.

Jens Bay papeket selv i boken om Konsckvenspedagogikk
at “Den storste ndfordring ved bolduingsstyring er for padagoger
og lerere, at den forudsatier en accept for padagagikkens  eksi-
stentielle grundiag. Hernunder en forstdelse for den individuelle til-
pang 1 losningen af den pedagogiske opgave, for fribedens gg val-
pets befydning og endelig feravet om en sammenkadning wellen
handling ag konsekvens, konsekvens og ansvartighed. Samtidig er
det en ndfordring, at genneniforelsen af den padagogiske praksis
bygger pét en hoj grad af metodefiibed, da der ikke findes en tek-
nisk mantial for de peedagogiske netoder. Padagogen mid sely finde
Sfrem til den Vrigtige” nictode i forbold #il den sitnationen, som en
elev skaber, og som krever en pedagogisk opfolgning. Dag under
iaktagelse af holduingen. Derfor er det ikke kun meloden, der
udgor de storste vanskeligheder i en holdningssiyret praksis, men
det af skulle skabe en kombination melfew stuation, holdning og
metode” ?.




Etter min opfatning krever holdningsstyring i tillegg til
kombinationen situation, holdning og metode, ogsi et
engasjement til 4 personliggjere fortolkningen av
pedagogikken. Jeg anferer dette fordi jeg mener at ogsd
pedagogen er subjekt i situationen, som krever at han
forholder seg personlig profesjonelt (ikke privat) til den
konkrete situation, og det er her holdningsstyring
fremtrer som noe kvalitativt annet enn andre ledelses-
teotiet, og som ogsi gjer den vanskelig.

Krav til ledere og meedarbeidere

Holdningsstyring krever detfor at den pedagogiske hold-
ning et si grundig beskrevet at den enkelte kan forholde
seg tl og utlegge holdningen i praksis, men det krever
ogsé at man innenfor en holdningsstyrt virksomhet har
moteforum hvor medarbeidere, med utgangspungt i
praksis, kan diskutere og fortolke pedagogikken. Videre
et ledelsesforum hvor det pi bakgrunn av diskusjonen
trekkes konklusjoner, som den enkelte kan se er i
overrenstemmelse med den pedagogiske holdning, Det
krever pedagogisk kompetanse av leder pd flere méter;

- at vedkommende evier 4 trekke konkliusgjoner i over-
enstermmelse med det holdningsmessige grunnlag navhengig
av om ¢t flertall i medarbeidegruppen er enige,

- al rammene for diskusjonen ikfke nivides slik al man
wisler mnfighefen 1i] @ holde fast i diskusjonens substans,

- af konkrete elevbegivenbeter omformes til holdnings-
messige diskusfoner med relevans ntover det konkrete, slik
at elever ikelee blir giort 11l objekter,

- at diskusjonen, for den enkelte, kan gi en forstielse
som kean anvendes i fremiidige situasjoner.

- at leder sely er mer lyttende enn deltagende i diskugjo-
nen, ag dermed evner d fastholde rammene for diskusjonen,
Sfange de holdnings-messige argumenter og fokusere pd a
fatte en beslutning, som er innenfor den holdningsmessige
ramnie og som leder makiter d ntlgge slik at medarbeidere
Jorstir de holdningsmessige begrunnelser for beslutningen.

Det er intet krav i holdningssyting at medarbeidere er
enige i konklusjonen, det kan finnes flere mulige
holdningsmessige lesninger, men de skal forsta at be-
slutningen som er fattet er innenfor den pedagogiske
tenkning. Dette stiller krav om at medarbeidere gjennom
eget engasjement i diskusjoner og i selvstudier, har vil-
jen til 4 opnd den nedvendig kompetanse innenfor den
pedagogiske tenkning, videre at virksomheten har tilgang
pi en pedagogisk oppkvalifisering som gir medarbeidere
mulighet til 4 gjore det.

Holdningsstyring, lederstyring,
kollektiv styring

En fare er at man i en holdningsstyrt vitksomhet kan
havne i enten ovet mot det lederstyrte eller det kollek-
dvt styrte. I en lederstyrt virksomhet fremtrer leder ty-
delig, men fatter primert beslutninger i kraft av 4 vere
leder og i kraft av den makt dette gir. Det kan gi tydelig
utviklingsretning for virksomheten, men liten med-
inflytelse for medarbeidere eller i en utdanningsgruppe
elevene, fordi det ikke finnes noen felles forpliktelse
besluttningen forventes begrunnet i, som ogsé inklude-
rer ledet.

T en kollektivt styrt vitksomhet vil medarbeidere motsatt
ha stor grad av innflytelse, i det det er det flertallet kan
enes om som blir det rettningsgivende. Grunnlaget for
den kollektive enighet kan imidlertid vare difus og preget
av enkeltmedarbeideres engasjement, som ikke er bun-
det opp i en felles avklatt forpliktelse i form av feks et
menneskesyn.

En holdningsstyrt virksomhet skal ha en tydelig leder,
som evner 4 fatte beslutninger som er i overenstemmelse
med den pedagogiske holdning, Holdningsstyring kan
imidlertid trekke i retning av lederstyring, dersom det i
medatbeidergruppen ikke fremkommer det nedvendige
med og motspill, som fastholder leder i sitt ansvar oven-
for det pedagogiske grunnlag, eller hvor leder ikke har
den fornadne pedagogiske kompetanse.

Motsatt kan holdningsstyring trekke over mot det kol-
lektivt styrte dersom leder blir for opptatt av 4 seke
enighet fremfor & fastholde det pedagogiske grunnlag.
Jeg vil tro at de fleste som har arbeidet i en holdnings-
styrt virksomhet kan kjenne seg igjen i min oppfatning
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om at holdningsstyring et en konstant kamp om ikke &
havne i det lederstyrte eller det kollektivt styrte.

"D — jeg” eller “oss — i — mellom”

P3 samme mite er der en fare for at holdninger i den
pedagogiske praksis omdannes til regler. Det skjer der-
som man i den daglige praksis pi utdanningsgruppen
mistet de holdningsmessige begrunnelser, og i steden gjor
pedagogikk til teknikk. Det kan ogsd skje nir medatbei-
dermote blir administrasjon og ikke pedagogikk, dvs nir
man ikke fir opp de pedagogiske diskusjoner, nir man i
de pedagogiske diskusjoner ikke makter 4 holde fast
menneskesynet og holdningen eller nr det er viktigere &
oppni enighet mellom medarbeidere enn 4 fastholde det
holdningsmessige grunnlag,

Her er vi inne pi den siste, og jeg tror avgjorende
utfordring i en holdningsstyrt virksomhet. Holdnings-
styring krever en hey grad av profesjonalitet, den krever
at forpliktelsen overfor pedagogiken er storre enn
forpliktelsen ovenfor kollegaer. Dersom man ikke er
bevisst dette oppstir det mellom medarbeider og elevet,
og mellom medatbeidere og ledere, det Jens Bay omta-
ler som “ass-i-mellom forhold” fremfor et ” du — jeg forhold”.
Dermed er faren tilstede for at man utvikler en praksis
som i hoyere grad baserer seg pi sympatier og antipatier
enn et profesjonelt forhold, preget av en profesjonell
folelsesmessig distanse. Dersom distansen ikke
opprettholdes vil subjektive folelsesbetonte oppfatninger
tre frem, fremfor det rasjonelle, Kritikk, som er
grunnlaget for all utvikling, uteblir, fordi den folel-
sesmessige relasjon medfarer at kritikken ikke lenger kan
knyttes opp mot det faglige, men i hoyere grad oppfattes
som en kritikk av den enkelte.

Generelt er min erfaring at det i langt overveiende grad
opprettholdes et “du — jeg forbold” ovenfor elevene, det-

for er vir kritikk av elevene presis, og eleven oppfatter
det giennomgiende som en kritikk av sak ikke person.
Nir det gjelder forholdet leder — medarbeider, er det
oftere tale om et “oss- i — awellom forbold”, og relasjonen
medarbeidere i mellom basererer seg i enda hayere grad
pA “oss-imellom-forbold”.

Det forer i mange tilfeller til at solidariteten medarbeidere
imellom, og mellom ledet og medarbeidere, blir sterre
enn forpliktelsen ovenfor den pedagogiske tenkning,-
taperen i det spillet er eleven, da pedagogisk ledelse og
de beslutninger som foelger av den, i siste hind handler
om beslutninger som hat avgjerende betydning for den
virkelighet vi tilbyr elevene.

En lakmustest pd om dette et tilfelle i vir virksomhet
kan vare & av og til stille oss spersmilet; “ville jeg levd
under de betingelser og de beslutninger jeg né tilbyr elev-
ene” — svaret bor vere jal

Det ber ogsi vere en ledetrdd for enhver holdningsstyrt
vitksomhet at den dagen man slutter 4 stille kritiske
sparsmil til de begrunnelser og den praksis hver enkelt
utever, den dag er holdningsstyringen i fare.

! Nar jeg omtaler det soni en kennstart er det fordi ledelse krever
en infuitiv filuerming, som ikke nodvendigyis i oyeblikket kan
beskrives ag analyseres objektivt, som ikke antomatisk apnds

giennom teorelisk og praktisk skolering, eller egen praksis.

2 Kensekvenspadagogik — en peedagogik om eksistens og social
handlingskonipetence 5. 152-153

(Den ledefsesmode], som fremgér af den grafiske fremsiil-ling pa
denne side, blev ndviklet pa Treningsskolen (senere TAMU-
Center Dragor) af Jens Bay og danniede grundlag for arbejdet
[rens wiod holduingssiyring.




Den sociale handlingskompetence set i
en praktisk paedagogisk sammenhzeng

Forstaelsen af den social handlingskompetences praksis er en nodvendighed for at modvirke
bebandlings og adfeerdstenkning i ndovelsen af pedagogikken

Af Finn Karstenskoy

Den sociale handlingskompetence er i konsekvens-
prdagogikken et centralt begreb, der lobende debatte-
res, atbejdes med — og ikke mindst kaempes med at fi
gjort operationelt i en ofte travl hverdag,

Begreberne i den sociale handlingskompetence ses bide
af udevere al konsekvenspzdagogikken og de der vur-
derer pdagogikken udefra, som det centrale begreb i
forstielsen af pmdagogikkens succes med forskellige
milgrupper. I arbejdet med den sociale handlings-
kompetence er det afgerende at se begrebet som en
metode der danner grundlag for social lzering. Mélet med
den sociale handlingskompetence er ikke at eleven gor
hvad vi siger, men eleven reflekterer over det sagte og
ud fra elevens forstielse tager stilling til det sagte — og
dermed ogsé tager stilling til folgen af dette.

Begreberne i den sociale handlingskompetence kan ved
en umiddelbar betragtning se enkle og overskuelige ud.
De fleste af os ved godt, at sidan er det ikke. Jo mere vi
atbejder med pzdagogikkens praksis, jo svarere bliver
det i mange sammenhange at hindtere den sociale
handlingskompetence i trdd med padagogikkens vasen,
Artiklen her er et forsgg pa, at komme tzettere pa de
udfordringer den sociale handlingskompetence stiller os
ovetfor i praksis — og ikke mindst de vildveje der ofte
betreedes under dekke af den sociale handlingskom-
petence.

Menneskesyn

Nar man skal arbejde med social handlingskompetence
et det afpprende, at det gores udfra det menneskesyn,
der er grundllaget i konsekvenspadagogikken.

" Menneskesynet er si vigtig, da det er her konsekvens-
padagogikken adskiller sig fra andre pedagogiske ret-
ninger. Det er menneskesynet der holder fast i humanis-
men, og det er menneskesynet der sikrer mod overgreb
og fjendske holdninger.

Vildvgje |
Konkret et det primert pi 2 omrader fejlene sker

¢ Manglende forstielse af begreberne i den sociale
handlingskompetence

¢ Manglende inddragelse af menneskesynet i brugen
af begreberne.

Professionalisue

Manglende professionalisme, og dermed en privat for-
stielse af begrebet er en afgarende fejlslutning i forhold
til den praktiske tilgang, Formdr vi som medarbejdere
ikke at formidle formél og mal med den sociale
handlingskompetence set i en konsckvenspadagogisk
sammenhzang, vil den private opfattelse ofte blive domi-
netrende. Et billede kunne vere den elev der udviser
manglende respekt for de pvrige elever gennem mob-
ning. Her drejer det sig ikke om at medarhejderen ska-
ber ro ved at udelukke eleven fra fellesskabet, men om
positivt at kreve den respekt for andte individet, som
vedkommende selv ensker og modtager. Altsd en un-
derstregning af respekten for andre individer som en
del af det at tilhete et fellesskab,

Regeltentkning

At metoder bruges til at skabe regler kendes fra de pr-
dagogiske metoder, men er ogsd en oplagt risiko ved den
sociale handlingskompetence. Forstis begreberne ikke
som en proces i den sociale lering vil regeltankningen
tage over. En regeltenkning, der i konkret predagogisk
praksis resulterer i adferdstrening frem for social le-
ring, Begreberne kan ved manglende forstielse bruges
disciplinerende og regelskabende.

Eksempel 1:

Der er manglende kvalitet i det udferte arbejde. Pa den
baggrund gives en kollektiv besked, hvor det understre-
ges at det fremover vil medfere afskedigelse at udvise
en sidan mangel pa ansvatlighed. T eksemplet glemmes
den individuelle proces, problemet kollektiviseres, og
bliver ikke udgangspunkt for social lzring for den elev
der har udvist manglende ansvarlighed. T stedet laves der
en regel, hvor begrebet ansvatlighed tages ud af forsta-
elsen i en konsekvenspadagogisk sammenhzang,

Eksempel 2:

Manglende respekt bruges som begrundelse for at fi en
elev til at stoppe med sin kritiske tilgang til undervisnin-
gens indhold, Siger det er forstyrrende, provokerende
og edelegger undervisningen for de evrige elever. I ek-
semplet er eleven miske nok forstyrrende, men det kunne
jovere eleven havde en pointe i sin kritik af undervisnin-
gen, og der skulle i stedet fokuseres pa kritikkens ind-

hold frem for kritikken selv. Regeltenkningen og det-
med disciplineringen bliver i praksis oftest taget i anven-
delse der, hvor manglende viden og kompetence i bru-
gen af pedagogikken for udoveren foles som et angteb
pa den autoritet pedagogen er udtryk for. Sterre viden
og indsigt bliver i for ringe grad lesningen — i stedet gri-
bes til regler og disciplinering. Pedagogen vil da fremsti
som autotitzr frem for en autoritet.

Individnalisering

Konsekvenspadagogikken og den sociale handlingskom-
petence bliver ofte beskyldt for at vare udtryk for en
fiendsk pedagogik, da det individuelle ansvar betones
kraftigt. Denne manglende forstielse af pzdagogikkens
vaesen er ogsd i vor egen udevelse af prdagogikken et
centralt punkt for selvkritik. Alt for ofte bliver ord som
”det mi du selv om” og ”du har selv valgt” brugt som
begrundelse for en given proces i forhold til enkeltele-
ver, der udviser manglende selvbestemmelse, selvhjulpen-
hed m.v.

Frem for et humanistisk udgangspunkt for dialog bliver
padagogikken brugt til at skabe en forestilling om, at
enhver er sin egen lykkes smed, og vores ansvar som
predagoger kun rakker til at opstille “konsekvenser” af
en given handling. Et sddant udgangspunkt vil natutlig-
vis skabe en fjendsk pedagogik, hvor mennesket er re-
duceret til et objekt der lader sig forme eller ikke forme
i vores billede. Opgaven i praksis mi og skal vare, at vi
som pedagoger formér den nzrveerende og ligeverdige
dialog med eleven, der giver handlemuligheder fremfor
begraensninger og ikke mindst plads til refleksion over,
hvad den enkelte handlemulighed indebzrer af folger
af positiv og negativ art. Endelig er dialogen ogs# efter
handlingen afgerende for en felles forstielse af, hvad
den enkelte ville opni med handlingen. ICun i konfron-
tationen igennemn dialog skabes muligheden for, at cle-
ven velger at handle andetledes i fremtiden, og dermed
i praksis udviser i forstielse for anvendelsen af de so-
ciale kompetencer han/hun har erhvervet.

Naorsmer som forndsatning for ¢ praksis at vise
social handlingskompetence.

Det normative grundlag som fremlagt i Bergen i april
2006 giver en nodvendig forstielsesramme for arbejdet
med normer som stytende for den méide vi som menne-

sker bor handle i forhold til andre mennesker.

Forstielsen af de social normer i en konsekvens-
prdagogisk sammenhzng skal ses som det felt, hvor den
enkelte elev i handling viser en social handlings-
kompetence.

¢ Nar “enhver bor handle ud fra, at man som individ
ikke er alene i verden, men er bundet til et feellesskab” er
det en appel om at vaere samarbejdsvillig,

¢ Nar ”enhver ber kunne fremvise s meget empati, at
man kan sztte sig i andres sted, og ikke udsztte andre
for holdninger og handlinget, som man ikke selv ville
acceptere” et det en appel om at udvise respekt for an-
dre individer.

¢ Nir “enhver bor tage ansvar for sine egne handlin-
get, og ikke have mulighed for at palegge andre skylden
for det, der ikke lykkedes,” et det en appel om at udvise
ansvatlighed.

Og s videre med de ovrige almene normer opstillet 1
det normative grundlag,

For den enkelte medatbejder er det normative grundlag
bide et redskab til i en vis grad at “mile” graden af
social handlingskompetence i praksis og til at regulere
samspillet i elevgruppen. Normerne giver et grundlag
for, med afszt i den professionelle holdning til mere
konkret at tale stil og tammer i bred forstdelse. Det no1-
mative grundlag kan og ber vare det vidensgrundlag,
der i de kommende 4rs udvikling af konsekvens-
prdagogikken giver en bide konkret og operationel til-
gang til social lzering,

Som tilfxldet var med den sociale handlingskompetence

kan ogsd normer bruges regelskabende og discipliner-

ende — det er blot at skifte bor ud med et skall

Den svare praksis.

Det er ofte let i teorien at opstille det “rigtige”. Det sveere
er at f4 det til at fungere i prakis. Heldigvis er konse-
kvenspzdogikken bide udviklet og tenkt i et spendings-
felt mellem teoti og praksis - og det burde lette arbejdet
ipraksis en hel del. Det er ogs pA mange mader en meget
tilgrengelig prdagogik. MEN pedagogikken er ikke mere
tilgengelig, end at det stadig krzever en stor indsats at
opni den indsigt og viden der er nedvendig for at fast-
holde padagogikkens humanistiske udgangspunkt.

\
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Sosial handlingskompetanse —
i ulike praktiske vitkeligheter.

"Karakteren skabes, og den skabes af individet selv nd fra dets biologiske forndsatninger og

gennem individels subjefetive fortolkening af den ydre verden, den sociale virkelighed, og det er det, vi

kalder selv-dannelse”, som er en grundsetning i konsekvenspedagogiksken.

Af Stein Pettersen

Den sosiale handlingskompetence er det redskap det
enkelte menneske ber ha tilgang til for 4 kunne vere en
aktiv med og motspiller i den menneskelige tilvarelse.
Det er et nedvendig redskap for 4 kunde navigere i eget
liv, ikke minst for 4 kunne handle pi en mite som kan
medvirtke til at andre betrakter en som en selvstendig
person, som i kraft av dette opnir en anderkjendelse fra
omverdenen som i mange tilfeller har en avgjerende
innvirkning pi ens eget fremtidige livsfotlep. Om man
s4 i situationer velger 4 ta i bruk den sosiale handlings-
kompetanse, eller av ulike drsaker velger 4 stille seg
utenfor,- er et valg som tilherer den enkelte.

Hvordan man atbeider med den sosiale lering med for-
mil 4 fremme den sosiale handlingskompetanse, eri for-
ste rekke avhengig av milgruppe. I det folgende bringes
meget ulike mélgrupper frem, hvor man har erfaring fra
arbeid med utvikling av sosial handlingskompetanse.
Trondheim fengsel afdeling Leira , som arbeider med
voksne i 4pen soning, har i tillegg til 4 arbeide med den
sosiale handlingskompetanse i arbeid og fritid, ogsi
utviklet et opplegg hvor der legges vekt pi bevisstgjoring
av nedvendigheden av sosial handlingskompetanse
gijennom gruppesamtaler. Her legges det stor vekt pd
den enkelte innsattes personlige erfaringer. Opplegget
gjennomferes i form av 11 temasamlinger hvor ulike ele-
menter i 7-punktsplanen for den sosiale hand-
lingskompetanse knyttes inn i temaene. Temaene om-
handler omrider som “hverdagsutfordringer”, “ivare-
tagelse av seg selv i sosiale sammenhenger, "nir en
utfordring blir et problem — problembevissthet og
losningstnuligheter” osv .

KrAmiMoa Stockholm, er etablert som et samarbeide
mellom kriminalvirden, linsatrbetsnimnden og so-
cialtjinsten i Stockholm, Milgruppen er arbeidslese
kvinner som pA grunn av for eksempel tidligere misbruk
eller kriminalitet, har vansker med 4 finne tilherighet pa
arbeidsmarkedet, og som hat behov for 4 finne og makte
og beholde arbeide, eventuelt komme i utdanning,
KrAmiMoa har i februar 2007 avsluttet prosjekt *Praktik-
banken” hvor mélet ex ” af difa ansicllbarheten for de inskrivia
kvinnorna vid Moa og dévigenom finna forbittrade arbetsmetoder’
. Utvikling av sosial handlingskompetanse har vart et
sentralt formulert mal i prosjektet knyttet opp mot hver
enkelts individuelle handlingsplan, hvor manglende selv-

bestemnmelse, selvhjulpnehet, ansvatlighet, troverdighet,
respekt, samarbeidsvilje eller mottakelighet har veert
viktige forhindringsfaktorer i kvinnenes mulgheter til &
opni og beholde et arbeid. I sin evaluering av prosjektet
sktiver blandt annet Ramboll Management ” Def som en-
Jigt ntvéivderarna har varit den stirsta framgéingen och det stérsta
mervérdet med projefet Praktikbank dr projekter innehdll och
metod som bedsms ha varit niycket effektivt och mailinrikiat”.
Kjelle videtegiende skole startet i 2001 en barnehage
for barn fra 0 - 6 41, her var spersmilet hvordan kunne
man legge dl rette for utvikling av en fremtidig sosial
handlingskompetanse. Stikkord i det arbeidet ble etable-
ring av en praksis hvor barna, i tillegg til den frie leken,
skulle delta i arbeidet i hanehuset, i grennsakshagen, i
vedproduksjonen osv , Milet var 4 etablere en pedagogisk
praksis hvor barn oplever behovet for samarbeid,
nodvendigheten av hente egg og fore hener, opplevde
pa sitt niv 4 kunne luke i grannsakshagen, si muligheten
av 4 lere av de voksne og dermed fremme en grad av
apenhet osv. Det ble i atbeidet lagt stor vekt pa det
oplevelsesmessige og erfatingsmessige frem for det
leringsmessige, ut fra den forstielse at det var viktig 4
legpe grunnlaget for en fremtdig utvikling, da barn i
denne alder ikke utviklingsmessig kan forventes 4 aktu-
elt opni en sosial handlingskompetanse. Etter forste dret
ble det gjennomfort en undersekelse blandt foreldrene
for 4 fi deres vurderinger av den enkeltes utvikling. Bade
foresatte til barn under tre 4r, foresatte il barn i alderen
3-6 4r og de ansatte 1 barnehagen sa tydelig utvikling
innen samtlige mAl, verdt 4 merke seg var at foresatte og
medatbeidere stort sett var samstemte i vurderingen av
batnas utvikling.

Kan man sd arbeide med utvikling av en sosial
handlingskompetanse hos mennesker med alvorlig psy-
kisk utviklingshemming, hvor man er usikker pa bide
clevens kapasitet og om det den enkelte kommuniserer
er det pedagogen oppfatter ? Utvetydig ja, men det stil-
ler en overfor utfordringer. Sosial handlingskompetanse
handler i alle sammenheng om valg av handlingsaltet-
nativer om man makter 4 ta beslutninger pd bakgrunn
av egne formulerte mél (selvbestemmelse), om man
innenfor de vilkdr som er gitt kan bli selvhjulpen, om
man innenfor rammene av de samme vilkir kan vise
ansvatlighet, troverdighet osv. I Konsekvenspedagogikk
er mennesket uleselig knyttet til frihetsbegrepet, at in-
gen er mete menneske enn andre, og at pedagogikkens
viktigste oppgave et 4 tilfore det enkelte mennesket det

artsspesifikke, som i forhold til andre mennesker nettopp
handler om 4 opni en sosiale handlingskompetanse. Jens
Bay understreker at mennesket kjennetegnes av 4 veere
tenkende, villende og handlende, hvoretter han rask
papeket, at det betyr ikke at mennesket tenker, men at
det kan tenke.

Tenke handler om forestillingsverden, det abstrakte
utenfor en selv, 4 tenke handler derfor i en pedagogisk
sammenheng om 4 ha forestillinger om de muligheter
som ligger i fremtiden. Her moter vi den forste utfordring
i arbeidet med mennesker med psykisk utviklings-
hemming,- hvordan tilfere et fremtidsperspektiv og det-
med det tenkningen skal rettes mot 2, den neste utfordring
er at tenkning handler om bevissthet, og bevissthet er
altid bevissthet om noe, dvs om noe den enkelte kan
begrepsgjore og som dermed kan inkluderes i forestil-
lingsverdenen. Nr vi har en forestilling om noe, hat vi
ogsi et grunnlag for samspillet med andre mennesker,
som kan forstd den samme forestilling,

Det tredje forhold handler om logik, - hvordan anskue-
liggjore for den enkelte sammenhengen mellom hand-
ling - konsekvens pi en méte som bidrar til at logikken
kommer med. Det siste ut fra den opfatning at en
forutsetning for leering gjennom konsekvenser, er at man

kjenner konsekvensene og forstar det logiske for man
handler.

Hvorfor s bringe disse forhold inn, var det ikke sosial
handlingskompetanse som var temaet ? Jo, men sosial
handlingskompetanse et et forhold mellom oss menne-
sker, og " Pedagogikkens anliggende er alene den sociale, der,
huor mentesket er tilstede savimen wed andre™ .

En forutsetningen for etablering av det sosiale er at vi
som mennesker kan fi definert en felles arena for det
menneskelige samkvem, og fordi vilkirene for en
svaktfungerende psykisk utviklingshemmet elev og
pedagogen er si vidt forskjellig, md pedagogen ta ansvar
for etablering av en arena som kan gi ogsd den psykisk
utviklingshemmede mulighet til 4 tenke, velge, handle
og opni logiske konsekvenser. Denne arena vil i neste
omgang kunne danne grunnlag for utvikling av en sosial
handlingskompetanse, innenfor de vilkar som er elevens
vilkdr.

! Egil larsen , Gruppevirksonihet ved Trondheim fengsel avdeling
Leira - smdskrift nr. 1/2001

2 Rambiill Management, Nir kunskap ger resultat—KrAmiMoa
Utvéirdering av projekt Paklifbanteen — februar 2007

3 Jens Bay, Konsekvenspadagogik — en pedagogik om cksistens
ag social handlingskompetence 5. 132

Af Bodil Glad

Social handlingskompetence som vejledningsgrundlag

Den sociale handlingskompetence blev oprindeligt udviklet for at fa
skabt et mal/formal med den pxdagogiske indsats over for eleverne.
Det oprindelige formal var at fi det gjort synligt hvad der var peda-
gogikkens mél pi det personlige og sociale plan. Heri ligger s, at vii
forhold til de unge skal straebe efter at eleverne bliver selvbestemmende,
selvhjulpne osv. I arbejdet i KRAMI har man haft vanskeligt véd at sige
og fastholde, at det ogs4 var mélet i arbejdet med voksne. For deerijo
p4 godt og ondt selvhjulpne og langt hen selvbestemmende osv. Her
skal man have en anden indgangsvinkel, og det er, at man skal fast-
holde, at ”de er selvbestemmende, at de er selvhjulpne, og derfor ex RESPEKT
det ikke noget de skal lere som bern og unge. Vejledningen handler s
om, hvad de bruger deres ret til “selvbestemmelse” til, og hvordan de
kunne bruges den anderledes for at opnd et andet resultat. Anvender
man den sociale handlingskompetence pi den méade vil det vise sig, at
det er et godt redskab til gennemforelse af problemorienterede
vejledningssamtaler fordi den bygger pé en respekt for den enkeltes
eget ansvar for miden de kunne bruge deres tilvaerelse pi.

SOGIAL HANDLINGSKOMPETENCE

SELVBESTEMMELSE

SELYHJULPENHED

ANSYARLIGHED

TROVERDIGHED

SAMARBE)DSYILJE

MODTAGELIGHED
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Jens Bay kommer i dette indlag rundt om en rekke reflektioner over padagogik og de problemer,
der er fenyttet il , at denne faglige disciplin i moderne tid mangler et konkret genstandsfelt

Om at (gen)finde paedagogikken

Af Jens Bay

1de mange ar jeg har arbejdet med at udvikle konsekvens-
prdagogikken har jeg konstant spurgt mig selv om, hvad
prdagogik er, og hvad det burde vere? Det er ogsé ble-
vet stillet af andre i forbindelse med formidlingen af
den tenkning, som ligger til grund for pedagogildken.
Men spergsmélet kan ikke besvares entydigt i lighed med
psykologi, sociologi eller faktuelle videnskabelige omrd-
der som biologi, fysik og ekonomi. Men set i en konse-
kvenspaedagogisk sammenhang er padagogik en kunst-
art i lighed med filosofien, og hvis udfoldelse er forbun-
det med alle de vanskeligheder i forhold til at finde “ve-
jen frem” som alle andre kunstarter, der udspringer af
tiden og den herskende kultur og de aktuelle eksisten-
delle grundvilkdr i samfundet. Derfor finder jeg det er
pd sin plads her at tage det sporgsmdl op til debat, om
prdagogiske teotier og praksisser er ude af trit med de
grundvilkdt, som i dag et herskende i samfundet?

Spotgsmalet rejses fordi uanset om pedagogik handler
om atbejdet med born, unge eller voksne er der i dag et
udtalt behov for at finde frem til en holdning og arbejds-
form, som kan tage den udfordring op, som den indivi-
duelle tid et udtryk for. Tkke fordi der er noget galt med
tiden, for den er som den er. Men fordi det i dag er van-
skeligt at finde ud af hvad pzdagogik er, da det i de
sidste 30 til 40 4r er blevet et ord uden et reelt indhold.

HVAD ER GRUNDEN TIL AT PEDAGOGIK 1
DAG ER ET ORD UDEN ET REELT INDHOLD?

- Prdagogik er ikke lengere et begreb der kan analyse-
res og afgrenses og diskuteres, da enhver kan legge lige
pracis det, de vil i ordet. Men det paradoksale er, at der
samtidig med denne utydeliggerelse af den paedagogi-

' e ;
ske disciplin er fremvokset et stigende behov for at finde

frem til predagogiske holdninger og metoder, som kan
skabe en professionel ramme for den peedagogiske ind-
sats, hvor feellesskabet ikke helt fortraenges af individua-
lismen. Man skal bide vare blind og pedagogisk tone-
doev, hvis man ikke har en forstéelse for den udfordring
som den individuelle tid et udtryk for. I medierne pra-
senteres vi jo lebende for en rakke hverdagshistorier,
fortalt af enkeltpersoner i form af lerere og pedagoget,
som forteller at det padagogiske omride udfordres af

bide borns, unges og voksnes manglende fornemmelse
for den sociale forpligtelse. Flere og flere af disse histo-
rier handler om uro i klassevaerelserne, at disciplin er
blevet et ukendt begreb, at der finder mobning sted i
skolegirden, at lererne i folkeskolen oplever sig som
nedslidte af bern som swtter dagsordenen ved at sztte
sig selv i centrum, og at det er vanskeligt at fastholde
unge og voksne i et uddannelsesforleb. Den gentagne
hymne fra uddannelsesverdenen er blevet fastholdelse
af de unge, og ogsi af voksne der kan veere lige s flyg-
tige i forhold til at gennemfore et uddannelsesforleb, som
de unge.

- Samtidig er det blevet en stor udfordring for den en-
kelte pedagog og den padagogiske verden at finde frem
til, hvad padagogik er og burde vare udtryk for. Det
findes der ikke nogen entydig definition af, og derfor
ma den enkelte selv finde frem til sin opfattelse. Hvis
man i sin segen skulle sla op 1 ”Nudansk Ordbog” (Politi-
ken) oplyses det, at pedagogik handler om méden at
opdrage og undervise pi. Tilsvarende i "Psykologisk
pedagogisk ordbog” (Gyldendal). Men sidan er det bare
ikke i virkeligheden, da opdragelseshegrebet blev for-
ladt af professionelle pzdagoger i begyndelsen af
1970 erne under pavirkning af de antiautoritzere og magt-
kridske stromninger, som pa daverende tidspunkt pree-
gede samfundsudviklingen, mens begrebet undervisning
tilbage i 1800-tallet mere eller mindre blev henlagt til
den videnskabelige disciplin som kaldes didaktik.

HVAD ER DET DER ER GAET GALT I
DEN PADAGOGISKE UDVIKLING?

- Der er meget der er glet galt i den prdagogiske ver-
den siden den antiautoriteere periode i 1970 erne, hvor
pxdagoger og Jzrere mere eller mindre erklerede op-
dragelsens mra som afsluttet. Nu handlede pzdagogik
ikke lengere om mutiden og fremtiden, men i hejere grad
om at appellere til individets indre natur, og undgi krav
som kunne forvride den. Derfor blev tilrettelegningen
af padagogiske processet og argumentationen for pa-
dagogiske holdninger naturligt nok mere og mere et an-
liggende for den videnskabelige udviklingspsykologi.
Som folge af denne videnskabeliggerelse af paedagogisk
arbejde har den antiautoritere periode ifelge min tolk-
ning veret preget af en generel frygt for holdninger og
af en psykologisering, som har medfert, at den sociale

vitkelighed med alle de krav og granser, som den er ud-
tryk for, ignoreres til fordel for psykologiske processer
og individets autonomi i form af, at jeg ger som jeg fin-
der rigtigt uden hensyn til den sociale virkelighed. Hvis
pedagoger eller lerere greb ind 1 det enkelte individs
udvikling, tillod sig at stille krav og satte graenser for so-
ciale vere-méder, blev det opfattet som et forseg pi at
fa genoplivet den autoritwere tid. Skulle man vove at for-
styrre individet med konkrete forventninger om en for-
stielse for det sociale samspils nedvendighed ville man i
en antiautoritzer optik blive opfattet som en reaktionzr
padagog, der tilhorer den forgangne “sorte skole”.

- Det skal ikke opfattes som et forsvar for opdragelsen.
Jeg begrader ikke opgeret med opdragelsen, som et pro-
fessionelt padagogisk genstandsomrade, da den enten
bygger p den forestilling, at individet lader sig forme,
eller ogsa at det udvikler sig ”indefra” ud fra sine med-
fedte anleg. Men uanset for-eller-imod opdragelses-
begrebet er der for mig at se umiddelbart to problemer
ved at fjerne begrebet fra den padagogiske disciplin.

- Det ene problem er, at hvis man fjerner pedagogikkens
optindelige genstandsomride uden at finde frem til et
nyt, bliver padagogikken genstandslest, Pedagogik bli-
ver da til et ord uden reelt indhold, og er ikke lengere et
méalrettet begreb der kan analyseres pa en rationel made
ved hjzlp af historiske, kulturelle og filosofiske referen-
cer. Der kan legges s4 mange meninger ind i det, at en-
hver debat bliver meningsles og ukonstruktiv. Uanset
hvad man som padagog mener om opdragelsesbegrebet,
s4 kunne det begrundes béide historisk, kulturelt og filo-
sofisk, og detfor kunne prdagoger ogsi have en 4ben
diskussion om det formdl og det mil, samt de holdnin-
ger og metoder som Ja til grund for opdragelsesindsatsen.
Men frem for alt 14 der bag opdragelsesbegrebet et men-
neskesyn, som padagoger mitte forholde sig til ved at
tage stilling til det. Helt tilbage i modernitetens begyn-
delse i midten af 1700-tallet fremlagde store padagogi-
ske tenkere som Jean-Jacques Rousseau krav om udvik-
ling af en pedagogik, hvor han kraevede at man ikke skulle
tage barnets nufid mindre alvorlig end dets fremtid. God
prdagogik ville veere udtryk for at finde en balance mel-
lem de to perspektiver. Denne tenkning blev senere for-
vansket af reformpaedagoger, som byggede deres fore-
stilling pi den trossztning, at den opdragende person
ikke matte treeffe dispositioner som greb ind i det en-

G.W.E Hegel har geninem omifal-
tende filosofi sat sine spor 1 bide den
samifindspidenskabelipe debat og
| forhold t] forstcielsen for individets
Sodale natur®. Han bar bla. bav-
det, at det sociale er noget individet
hele tiden forholder sig il § sin sogen
efter anidres anerkendelse, og derfor
er det ifeke fern eet blandt andre  §
beboy, wien selve det bebor, der
afslorer nienneskels sociale natur

kelte individs fremtid. Reformpazdagogikken havde sin
opblomstring i 1920 erne, men den fik en renxssance i
den antiautoritere petiode i 1970 erne, og man m4 sige
at den i dag for alvor har sejret, da den swmtter sit stzrke
preg pi prdagogiske holdninger til arbejdet med bide
bern, unge og voksne.

- Det andet problem er, at professionelle pzdagoger i
deres bestrabelser p4 at undgf at benytte begrebet op-
dragelse i stedet enten taler om socialisering, et begreb
der fagligt herer hjemme i sociologien, eller ogsid om
udvikling, som ikke mindst den videnskabelige ndvik-
lingspsykologi har taget patent pd. Psykologien, og i ser-
lig grad udviklingspsykologiske tilgange til at forstd indi-
videts veere-mide, har haft en s hej status for den pe-
dagogiske selvforstielse, at man med rette kan hzevde at
prdagogik i nyere tid er glet hen og blevet til anvendt
psykologi, og padagoger er blevet gjort til psykologiens
specialarbejdere. Problemet for pedagogikken er, at den
videnskabelige psykologi traditionelt beskaftiger sig med
berns udvikling og udviklingsmuligheder, og som felge
af den naturvidenskabelige tradition er den primezert fikse-
ret af det enkelte individs iboende og medfedte forud-
sietninger, som det kan vere meget vanskeligt at 22ndre
pé ved hjeelp af pedagogik. For naturen — ogsd den men-
neskelige - kan man strengt taget ikke gore noget ved, og
derfor skal ethvert individ have mulighed for at indgd i
den sociale verden ud fra sine medfadte forudsatninger
og anleg. En opfattelse der har niet sit hejdepunkt i
reformprdagogikkens opdragelsestzenkning, som netop
bygger p at det enkelte individ skal udvikle sig ud fra
sine iboende biologiske forudsetninger uden indgreb fra
omgivelserne. En tilsvarende determinisme kan findes i
sociologicns interesse for samfund og samfunds-
formationer, hvor der ikke gives plads til individualite-
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ten og det frie valg, som har en hej vaerdi i den individu-
elle tid.

- Nu er det ikke mit mal at rette kritik hverken mod
sociologien eller psykologien, da der er tale om to vel-
funderede videnskabelige retninger, som hver for sig
varetager vigtige opgaver i det moderne samfund, og som
ogsh kan vere stottevidenskaber for padagogikken. Mine
kritiske overvejelser handler forst og fremmest om at fa
fastholdt, at predagogik er en selvsteendig disciplin der i
lighed med sociologien og psykologien skal have et gen-
standsomrade, der kan erstatte det forsvundne opdragel-
sesbegreb.

HVORFOR DET ER N@DVENDIGT
AT(GEN)FINDE PADAGOGIKKEN

- Mit primere formal med disse kritiske refleksioner ex
at argumentere for, at det skal kunne lade sig gore at
finde frem til et nyt genstandsfelt for padagogikken til
erstatning for opdragelsesbegrebet, og dermed at
(gen)finde pedagogiske holdninger og arbejdsmetoder
med udgangspunkt i den individuelle tid. Jeg vil her pd
grundlag af mit mangefrige arbejde med at udvikle
konsekvensprdagogikken i teori og praksis vove den
pastand, — vel vidende at den vil blive medt med en
hovedtysten fra sikaldte progressive pedagogiske kredse
— at social lering kunne vare et sidant begreb. Det ville
vaere logisk fordi den sociale tilveerelse er et falles men-
neskeligt grundvilkar, som binder os til hinanden pi trods
af vores individualitet. Her vil jeg henvise til, at filosof-
fen Friedrich Hegel i sit arbejdet med anerkendelses-
begtrebet har argumenteret for, at det sociale et noget
som individet hele tiden forholder sig til i sin segen efter
anerkendelse, fordi det sociale ”ikke kun er ét blandt
andre behov, men selve det behov, der afslerer menne-
skets sociale natur”. Den tyske filosof Immanuel Kant
har opsi beskeftiget sig med det sociale i form af, at han
i en af hans sjeldne forelesninger om padagogikkens
ansvar for den sociale udvikling i den tidlige modernitets-
periode understregede, at der skal opdragelse og under-
visning til, som bygger pi en plan ogen forstaelse for, at
opgaven er at udvikle den menneskelige natur pa en sé-
dan mide, at mennesket bliver gjort socialt. Lidt direkte
og rationelt kan man udtrykke det pd den méde, at uan-
set vores egne folelser, oplevelser og status et vialle "fan-

get i det sociale net”, og det er vores forstielse for det,
der har en afgerende indflydelse pa vores individuelle
udvikling,

- En sdan tilgang til predagogisk arbejde har jeg lagt til
grund for udviklingen af konsekvenspazdagogikken, og
det har skabt den grundleggende opfattelse, at enhver
prdagogisk aktivitet burde veere udtryk for en social
aktivitet, der henvender sig i en direkte og forpligtende
form tl individet. Dette uanset om de prdagogiske me-
toder bringes i anvendelse pA en berneinstitution, en
skole eller en uddannelsesinstitution for unge og voksne,
da den sociale forstielse og viere-mdade er noget barn og
unge individuelt skal tilegne sig, og voksne skal forholde
sig til, da vi alle er tvunget til at leve og finde vores be-
stemmelse i den sociale verden som samfundet er ud-
tryk for. Alternativet er at “melde sig ud af samfundet”,
og det er nzppe et alternativ der er realistisk, da vi alle
er en del af samfundet si lenge vi lever.

DERFOR KAN SOCIAL LERING VARE
ET ALTERNATTV TIL OPDRAGELSE

- Hvis den sociale leting gores til pzdagogikkens
genstandsfelt handler padagogik hverken om opdragelse
eller socialiseting, men om at tage udgangspunkt i et
menneskesyn, hvor det enkelte individ opfattes som et
socialt vazsen der hat et individuelt ansvar for sin egen
udvikling og vere-mide. Pedagogik handler dermed om
gennem undervisning, pedagogiske processer og vejled-
ning at skabe rammer og muligheder for at den enlkelte
far udviklet en sodal handlingskonipetence, som skal med-
vitke dl at styrke muligheden for at kunne udfolde sig
individuelt inden for rammerne af de sociale normer,
som handler om retten til at veere sig selv i relation til
andre. Ud fra en sidan tilgang vil peedagogik vere karak-
teriseret ved krav og forventninger om, at den enkelte
tilegner sig den viden, indsigt og forstielse, som sztter
det i stand til at pitage sig ansvaret for sin egen person-
lige udvikling, sine egne handlinger og sine relationer til
andre.

- Det vil vaere et konkret alternativ til opdragelsen, og
samtidig vil det veere udtryk for, at man som pedagog
eller lzrer har erkendt, at det sociale er en udfordring i
lighed med de udfordringer, der er i andre lerings-
sammenhznge af mere faglig karakter. Social lering skal

Tnmmannel Kant bar som filosof
beskeaftiget sig med mange enmmer, 93 hans
tanker har siadigrek en stor plads ¢

| filosofien. Om peedagagik har han sagt, at
dent har en stor betydning for individets
sociale udvikling gennem en ndervisning
somt har fil formal at udvikle den
menneskelige natur pa en sidan yidde, at
mennesket biiver giort socialt

i en konsekvenspedagogisk sammenhaeng forstds som
det overordnede genstandsfelt, som gwlder for alle pz-
dagogiske aktiviteter, uanset om de henvender sig til born,
unge eller voksne. Der vil alene vare forskelle pi meto-
der. T forhold til arbejdet med bern, og i stor udstrak-
ning ogsé unge, skal metoderne bygge p, at de skallete
at indgd i den sociale verden pa grundlag af deres indivi-
dualitet, mens man i forhold til pedagogiske aktiviteter
af vejledende eller uddannelsesmzassig karakter, som
henvender sig til voksne, i sine metoder skal fastholde
respekten for dem ved at have forventninger og stille
krav om en social vere-made, Fellesnzevneren ville vere,
at pedagogik kom til at tage udgangspunkt i nutiden, da
det sociale er det som trzeder frem i vere-miden, og med
veegtlegtning af fremtiden, da al leting handler om for-
beredelse til den, vanset om indsatsen sigter mod bern,
unge eller voksne.

- Det vil gere det muligt at se hvori padagogisk arbejde
bestdr, og samtidig ville man kunne opheeve den tradi-
tionelle skelnen mellem padagog og lerer, og mellem
pedagogik og didaktik. Det betyder, at lereren skal vare
pedagog og predagogen skal ogsi vere lerer. Men den
afgorende gevinst ville vaere, at padagogik fik et
genstandsfelt som pé en offensiv og leringsbefordrende
mide kunne spille op til den individuelle tid, og blive
rensct for den opfattelse, at pedagogikkens problem er,
at man i den pedagogiske verden ikke lengere mader
?velopdragne betn og unge”. Man maeder alene barn og
unge for hvem padagogiske aktiviteter er udtryk for et
made med den sociale virkelighed. Opdragelse i forhold
til veerdisyn, som religiese og politiske holdninger er for-
xldrenes anliggende, mens fastholdelse af den ohjektive
kendsgerning, at samfundet er udtryk for en social vit-
kelighed, er et pedagogisk anliggende. Det mi fore til
det rationale, at predagoger og leerere ikke skal “g rundt
og opdrage betn, unge og voksne”, men fastholde en
social leting som bygger pd den kendsgerning at deruden

den enkeltes individuelle opfattelse findes et fzlles liv,
der er udtryk for en social vitkelighed. Den kommer til
udtryk gennem normer og regler for acceptable og uac-
ceptable vere-mider.

PROBLEMET ER AT MENNESKET
IKKE LADER SIG FORME

- Pzdagogens og lererens problem i forhold til at kunne
tackle den individuelle tids udttyksformer er, at de ikke
lengere fir tildelt en formel autoritet i lighed med den
kollektive tidspetiode. Autoriteten skal skabes ved hele
tiden at fastholde, at en pedagogisk vitksomhed handler
om lering og lering i form af en kombination mellem
social og faglig lering. Men det vil forudsztte, at en ler-
ende organisation et tilrettelagt som en social organisa-
tion med klare sociale normer og retningslinjer for sam-
spillet mellem lerere og elever, og mellem eleverne ind-
byrdes der har og fastholder en reference den kultur og
de grundvilkir som et samfundsmedlem. Der er ikke tale
om tilpasning, men om en forholden sig til acceptable
og uacceptable veere-mider, og derfor heller ikke om
disciplineting og adfrrdskortigering, men om at finde
metoder der skaber en sammenbinding mellem indivi-
det og den sociale realitet.

- Derfor er det ogsi et opger med det velkendte og
yndede billede pd pedagogen, opdrageren eller lereren
som en pottemaget, der former sit ler helt fra grunden.
Problemet med den holdning er, at den nye menneske-
type, som et vokset frem i den individuelle tid, lader sig
ikke forme, men feler og oplever sig som ubunden i sine
valg og vate-midet. Her mé prdagogikkens mél vare at
fastholde det individuelle og tilfare det den sociale reali-
tet, som samfunder aktuelt er udtryk for. Der er med
andre ord tale om, at den individuelle tid fordrer at den
padagogiske verden tager udgangspunkt i individets
autonomi og selv-dannelse, og som med-og-modspil til
det far udviklet holdninger og metoder som har udgangs-
punkt i den sociale virkelighed som udger grundvilkdrene
for den enkelte. Det er det, der ligger til grund for den
sociale lering,

- Mere konkret vil jeg afrunde min argumentation for
social lzting ved endnu en gang at henvise til, at vi i
konsekvenspzdagogikken hat gjort den sociale hand-
lingskompetence til mélet for metoderne. Gennem syv
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Jeasi-Jacquies Rossean’s navn og skif-
ter har pd wiaige nidder teret $yio-
nym mied padagogik og opdragelse.
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dragelse, g8 samtidig har de goséi
skalit grimdlag for den gpfartelse, at

| peadagagens ofgave kan sanmienlig-
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hovedbegreber har vi fastlagt, at milet er at skabe mu-
ligheder for , at den enkelte kan opnd en maksimal
selvbestenmelse med udgangspunkt i sine vilkdr, blive se/y-
hjnlpen og selvstendig, udvise ansvarlghed i forhold til egne
handlinger, blive en froverdig person, som har respekt for
andre, kan samwarbejde og er modragelig over for andres syns-
punkter og meninger. Det handler ikke om, sidan som
opdragelsens mdl var, at gore en person til noget ud fra
den erkendelse, at det er nzppe muligt, da et individ selv
gor sig til det, det er i mods=ztning til genstande, som vi
kan bearbejde og forarbejde. Men derimod om at fa fast-
holdt at det at handle socialt er noget der skal lzres, og
atlering er et pedagogisk anliggende i moderne tid, mens
indlering og adfzrdsdressur tilherer den forsvundne dd.

- Gor man den sociale lering til pedagogikkens hoved-
anliggende vil jeg heevde at den pzdagogiske disciplin
kan fa en ny opblomstringspetiode og dermed opni den
anerkendelse som en selvstendig disciplin, der s lenge
har veeret et behov for. For begrebet social lering - i
form af samspillet mellem individ og samfund — tilsvarer
Peksperimentet” i den naturvidenskabelige tilgang, som
psykologien bygger pa.

PAEADAGOGIK HANDLER OM EKSISTENS

- Jeg vil som en afsluttende bemearkning fremhaeve, at
nét jegisin tid valgte arbejdstitlen konsckvenspadagogik
for det udviklingsarbejde, der har vartet gennemfort i
teori og praksis for at finde en anden vej for pedagogik-
ken end opdragelsen, var det fordi der ret beset burde
vaere en klar sammenhzeng mellem cksistens og padago-

“gik. For paxdagogik handler efter min opfattelse om at

skabe optimale betingelser for det enkelte individs selv-
stendiphed og dermed eksistens gennem lering og ud-
dannelse. Derfor er det ikke ligegyldigt hvilken lerings-
holdning, som en padagogik bygger pi, og derfor hand-
ler det om at finde frem til arbejdsformer som er “folge-
rigtige” i forhold til den sociale virkelighed, som danner
grundlag for menneskelig handlen. Efter Nudansk ord-
bogs oplysninger betyder “konsekvens” netop felgerig-
tigt, og kunsten er at finde frem til hvad der vil vare
“folgerigtipt” i en tid, hvor det individuelle er i centrum
og de sociale normer i samfundet er under opbrud.

- Padagogikken skal vacre

didaktikkens lokomotiv

Praksisbolgen skyller ind over alle nddannelsesomrider og mange teoretikere og nddannelses-
Dpolitikere er i fuld gang med at forsage at genoplive den forsvundne mesterlere for at finde ot
alternativ il nddannelsesinstitutionernes traditionelle didaktik

Af Jens Bay

Der er mange tendenser i tiden der tyder i retning af, at
didaktikken i lighed med padagogikken i disse 4r ma igen-
nem en omvurdering og nyorienteting som en konse-
kvens af samfundsudviklingen og “den nye tids unge”. T
de seneste 4r har der ogsd varet mange konkrete og teo-
retiske tiltag for at finde frem til en didaktik, som kan
rumme den moderne tids krav om at tenke undervis-
ning og kompetenceudvikling ind i en ny leringstrenkning,
Her tanker jeg i sztlig grad pd den opptioritering af
praksisorienteret lering, som efier mange drtiers vold-
somme teoretisering af alle uddannelser har haft en god
grobund i flere uddannelsesmiljeer inden for de seneste
ir. Det kommer bla. til udtryk ved, at der pa alle ni-
veauer fra korte til lengerevarende uddannelser er en
stor opmarksomhed pi at fa skabt grundlag for en vek-
selvirkning mellem undervisning og atbejde i det virke-
lige liv gennem praktik og praktiske avelser.

Fra middelalderens padagogiske arbejdsform
1l industrisamfundets samlebdndsprodufetion

Den nye praksisbolge gor sig i setlig grad geldende in-
den for ungdomsuddannelserne, Her er man ved at re-
habilitere den mesterfere der var en karakteristisk metode
ved middelalderens uddannelsesform . Uanset om mé-
let var et blive hindvzarker, prast eller kunstner hand-
lede det om at finde en ”mester”, som kunne bisti ele-
ven med at lere faget, og her var ikke mindst observation
og imitation en vigtig del af lereprocessen. Milet var, at
“lerlingen” skulle vokse sig fri af “mesteren” ved at finde
sin personlige form. I tilbageblik har de historikere, som
har beskzftiget sig med middelalderens lreringsform,
fremdraget andre karakteristiske elementer ved den tids
padagogik, som fieks. *fraver af graduering af lerestof-
fet efter sverhedsgrad, en simulant undervisning af hele
lzrestoffet, og ikke mindst blanding af aldersklasser”,
Alt det som vi i den vesteuropmiske verden forlod i for-
bindelse med industtisamfundets fremveekst i 1800-tal-
let, hvor det nye mdl var at alle skulle opni elementxre
skoleferdigheder som lasning, skrivning og regning. Det
stillede krav om en organiseringsform, som lignede den
der var fremherskende i fremstillingsindustrien.

Som en naturlig felge heraf har den traditionelle uddan-
nelsesinstitution og skole i sin organiseringsform haft
og har stadigvaek mange lighedspunkter med den arbejd-
stenkning som industrisamfundet var udtryk for i form
af en samlebdndsproduktion, hvor det karakteristiske er,
at man pa en produktionslinje samler ens produkter, og
atalt skal keres igennem af samme vej og i samme tempo,
Pi samme mide var-og-er et klassisk undervisningsforlab
otganiseret i form af klasser og pensum, som fortsat
bygger pa den grundopfattelse, at alle skal lese de samme
boger og ikke mindst rykke op i klassetrinene i samme
takt. Der er ingen eller kun £4 muligheder for at gi hur-
tigere cller langsommere frem, og det vil sige at bevege
sig i citkler, da det ville blive tolket som et problem ved
individet, som dermed ville blive udsat for en psykologi-
seting med vagt pd drsager.

Fra den linewre tid
til den individuelle

Det har veret den holdning, som i mange Artier har sat
sit preg pd det didaktiske landskab pa trods af, at alle
pxdagoger og lerere véd, at selv om milene og standar-
den i en uddannelse er ens for alle, si fir alle ikke det
samme ud af det. Alle resultater er individuelle fordi det
enkelte individ ikke kun er modtager, men ogsé bearbej-
det, personliggere og forholder sig til den viden, som
opnis gennem undervisningen. Individer lxrer forskel-
ligt og bruger naturligvis ogsd det Lerte forskelligt. Det
burde der ikke vaere noget nyt i for hverken pedagoger
eller lerere. Men det er som om at vi inden for uddan-

wDerfschule fra 1848 oliemaleri af Albert Anker
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1: LAREPROCESTEORI BASERET PA ARSAGSTANKNING

Den klassiske oplztingsteoti er baseret pa en udviklingspsykologisk tznkning, hvor en lerer arrangerer betingelserne

for oplzringen, som igen fordtsager at eleven fir erhvervet kundskaber, viden og en adfwrd, som kan vaere ham til

nytte senere hen i livet. Processen kan skematisk fremstilles sidan:

Betingelse

Forérsager

nelsessektoren varger os mod at erkende, at vi ikke len-
gere lever og virker i den kollektive eller linexre tid, hvor
alle marcherer i samme takt og dermed skal felges ad
med det formdl, at alle skal lzere det samme, og dem der
ikke lzerer det, som de andre leerer, kobles ud af undes-
visningssystemet.

Det nye er, at clevens rolle, ikke mindst i ungdomsud-
dannelserne, har ndret sig fra at veere undervisningens
objeket til at vere uddannelsernes swljekt, De vil pd godt
og ondt i hajete grad end industrisamfundets unge selv
bestemme, og det er enhver uddannelsesinstitution tvun-
get til at tage til efterretning, Hvis vi ser tidens udfor-
dring fra elevernes synsvinkel, si kan vi konstatere, at
flere og flere unge reagerer pa den stadigt mere abstrakte
hverdag pa den made, at de har mange forskellige aktivi-
teter, som bide tager udgangspunkt i undervisningen,
men ogsi sideaktiviteter som viser deres manglende en-
gagement i undervisningen. Det kan komme til udtryk
ved, at de er ukoncentreret, at de falder ud af undervis-
ningen og henfalder i en drommetilstand, eller at de hvi-
sker til sidemanden, riber ud i klassen og skaber uro, og
til tider beskeftiger sig med noget helt andet, end det
som lererens undervisning handler om. Hertil kommer,
at nogle af de hyppigste klager fra eleverne er, at undet-
visningen er kedelig og for en stor del kan den fore-
komme nok si uvedkommende. Het er en konstruktiv
metode ikke symptombehandling, men en w=ndting af
undervisningens koncept og fastlzgpelse af en pedago-
gisk praksis, hvor leting ikke kun er et sporgsmal om
faglig indleering af stoffet gennem undervisning, men
ogsd en arbejdsaktivitet der bygger pa sociale normer og
greenser for den enkelte deltagers handlen.

Tiden krever at der skabes en tydelig
kobling mellem padagogik og didakiik

I denne sammenhang forekommer det yderst forstieligt
at uddannelsesteoretikere forfalder til at forsoge at gen-
oplive den middelaldetlige mesterkere, som fungerede langt
op i industrialiseringsperioden. Den indeholdt ikke kun
en haj grad af praksiselement som dbnede op for at ”ler-
lingen” kunne lere gennem observation og imitation, som
er vigtige elementer i enhver leringsaktivitet. Her skal
jeg blot etindre om, at born lerer i deres tidlige opvakst
noget sa kompliceret som et nationalsprog alene ved at

Lzringsresultat

A4

efterligne voksne, og samtidig fordi de behersker den
kunst at kunne imitere andre bern og det de ser og herer
i fjernsynet. Samtidip indeholdt den traditionelle aesser-
lere ogsd andre vigtige elementer som personlig nerhed
og social opfelgning fra den gode mesters side, som gav
“laetlingen” oplevelsen af at vare i centrum. Alt det, som
uddannelsesverdenen ikke magter at leve op til i dag.

Men uanset hvad man mitte mene om wesferizren, si er
der for mig ingen tvivl om, at vi inden for uddan-
nelsesverdenen, og i seilig grad i ungdomsuddannelserne
mi finde nye veje end den klassisk skolebaserede me-
tode. Vi ma erkende, at problemet er at den traditionelle
opfattelse af didaktik er relativ snzver i form af, at det
er lererens opgave gennem en viden om didaktiske me-
toder at fortolke og omsatte de givne méil for undervis-
ningen inden for de givne betingelser. Det er med andre
ord en meget indholdsorienteret disciplin, hvor leteren
primzrt er optaget af at strukturere leringsindholdet og
ud fra.det at tilrettelegge og gennemfore undervisnin-
gen i form af en klasse eller gruppebasetet praksis, hvor
alle ikke kun skal lzere det samme, men ogsi kunne det
samtne pa det samme tidspunkt. Sddan kunne det fun-
gere 1 de gode gamle dage”, men virkeligheden er, at
tidens unge tvinger lareren til bdde at skabe en pedago-
gisk ramme for elevgruppen, og samtidig varctage en
opfelgning af den enkelte, som falder uden for grup-
pen. Det stiller krav om en kobling mellem padagogik
og didaktik pd en sidan made, at det i praksis fastholdes,
at didaktik er en deldisciplin under pzdagogikken. Fot-
stdet pd den made, at det er den padagogiske holdning,
som skal veere med til at sikte, at leringen og undetvis-
ningen gennemferes i en social vitkelighed, hvor den
enkelte elev ikke overlades til sig selv og sin egen subjel-
tive virkelighed og interesse. Styrken ved westerieren var
netop, at den foruden at viere praksisorienteret ogsa ud-
oves i en social virkelighed, hvor "lerlingen™ ikke kan
gare som han hart lyst til.

Didaktikken skal suppleres
med en peedagogisk ledelse

Nu er der nzppe mange, som tror pi, at mesferkeren hat
fremtiden for sig, men det er lige si klart, at vi kan lere
af den hvad angér at gere ungdomsuddannelserne mak-
simalt praksisorienteret, handlingsorienteret og indivi-

2: LARINGSTEORI BASERET PA HANDLINGST/ENKNING

Den konsekvensprdagogiske letingsteori bygger pa den opfattelse, at det enkelte individ ikke kun modtager indlz-

ring, men subjektivt beatbejder den viden, de holdninger og den opfattelse, som fremlegges, og dermed selv har et

afgorende ansvar for leringstesultatet. Det kan slematisk fremstilles sidan:

A/_\
/ Udvelgelse /

Betingelse

duelt tileettelagt. Det vil krave, at Jereren ikke kun er
didaktiker eller underviser, men ogsd leder klassen som
en arbejdsgruppe der skal nd nogle mil, og hvor den
enkelte vurderes ud fra sine handlinger i relation til sin
medvirken til at lese opgaverne — ikke kun vurderes ud
fra den handlendes subjcktive interesser. Det udelukker
ikke individuelt arbejde, men det krwver at dette finder
sted p& grundlag af en solidarisk handlen, hvilket bety-
der handlen inden for de rammer og med udgangspunkt
i de sociale normer, som burde galde for alle elever i en
atbejdsgruppe. En sidan organisering vil veere i harmoni
med den nye tids atbejdsliv, men den krever pzdago-
gisk ledelse, ikke kun en didaktisk tznkning.

Som et konkret eksempel pd en anden tilgang til didak-
tik end den, der anvendes i en mere skoleagtig form,
hvor der legges vaegt pa traditionel klasseundervisning
og projektarbejde vil jeg benytte erfaringen fra TAMU.
Der er tale om en uddannelsesform, som tager udgangs-
punkt i konsekvensprdagogikkens individuelle forstielse
for den prdagogiske indsats. Derfor er alle udannelser
ogsd individuelt dlrettelagt, og faglereren er bide “me-
steren”, der arbejder sammen med eleverne i forhold dl
lasningen af de opgaver det skal give dem den kompe-
tence, som de opniriuddannelsen, underviseren og sam-
tidig den prdagogiske leder, som skal fi uddannelses-
gruppen til at fungere som en social enhed. Det skaber
for det forste grundlag for, at observation og imitation ind-
gar som et lige s vigtigt element i denne uddannelse,
som vejledning og instruktion er udtryk for i andre
ungdomsuddannelser. Samtidig indgir prdagogikken
som et vigtigt element i form af, at det er den der skaber
grundlaget for ledelsen og sammenbindingen af uddan-
nelsesgruppen 1 modswetning til westerferen, hvor det ex
den enkelte mesters individuelle holdning til den enkelte
elev, som dannet grundlaget for samspillet.

En didaktik pa grundlag af
Konsekvenspadagogikken

Det individuelle princip tilgodeses véd at uddannelserne
fornden at vaere individuelt tilrettelagte ogsi bygger pd
en lebende til og afgang. Det betyder, at en uddannelses-
gruppe bestar af unge, som enten lige har pAbegyndt en
uddannelse, et midtvejs eller véd at veere frerdiguddannet.
Samtidig &bner uddannelsen op for “svinkezrinder” i

eringsresultat
Haodling Leringsresult:

=,

form af muligheden for af- og pistigning undervejs med
en fotlengelse af uddannelsen til folge. Men det cen-
trale er, at selv om eleverne gennemfarer uddannelse i
en gruppe sammen med andre unge har hver enkelt an-
svaret for tilegnelse af sin kompetence ud fra de ram-
mer og vilkir, som er galdende, og dermed reelt er et
subjekt 1 sin egen lering, Der er felles mél, men ikke en
feelles vej og et frelles tempo og derfor er der heller ikke
samme mulighed for at opné en fiasko som i de linezxte
uddannelser, hvor der kun er en vej og ét tempo, som
alle skal folge.

Umiddelbart er det ikke sa lige til at indpasse denne di-
daktik i de kendte didaktiske modeller, Hvis vi skal
begrebsfastsztie den er det nermeste at sige, at der er
tale om en konsekvenspzdagogisk didaktik, hvor
predagogikkens menneskesyn og grundholdning udger
fundamentet for tilretteleggelsen og gennemforelsen af
leringen, mens mélene for uddannelserne er fastlagt i de
ramme- og indholdsplaner der er godkendt af undervis-
ningsmyndighederne. Den pedagogiske holdning er det-
med den det danner grundlaget for arbejdet med ele-
verne, og den petsonlige og sociale opfalgning af den
enkelte. Det er nzppe muligt at gennemfare individuelt
tiltettelagte uddannelser i en form, hvor den enkelte elev
p# den ene side er en del af en uddannelsesgruppe og pa
den anden side har et individuelt projekt i forhold til at
tilegne sig sine faglige og sociale kompetencer, hvis der
ikke et en pzdagogik der binder gruppen sammen. La-
rerens udfordring er bide at kunne favne det individu-
elle og samtidig have ansvar for ledelsen af gruppen som
helhed. Kravene til lereren er en god tilretteleggelse,
hvor eleverne medinddrages som en gruppe, og samti-
dig en synlig respekt for elevernes individuelle bidrag i
den kvalificeringsproces som en leering er udtryk for. Det
er det samme, som den gode mesterlere bygger pi, men
den vzesentlige forskel er, at indsatsen i TAMU bygger
p# en padagogik i modsmtning til westerlzren der er af-
hangig af den enkelte mestersvends subjektive opfat-
telse af hvad der et rigtigt og forkert fagligt og socialt.

INar det enfelte individ er i
centrim for egen lering

En sidan uddannelsesform et et konkret alternativ til
mesterleren og samtidig er den udtryk for den pedagogik,
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som op gennem mestetlerens historie har veret en ud-
talt mangel, eller i hvert fald har det veret tilfzeldigt om
den var der eller ¢j. Men samtidig bygger den pa den
forstielse, at pedagogik mi og skal vaere didaktikkens
“lokomotiv”, da en individuel tilgang til uddannelse ikke
kun krwever en didaktik, som fastlegger form og indhold
i undervisningen, men ogsi en pazdagogik som smtter
det enkelte individ i centrum for sin egen lering.

Afslutningsvis vil jeg understrege, at der findes mange
didaktiske tlgange til leeting, Hovedparten af dem byg-
ger pi et udviklingspsykologisk perspektiv; og de lov-
massigheder om den fysiske og psykiske udvikling hos
mennesker som udviklingspsykologer mener kan genera-
liseres. Her skal jeg alene pege pi modeller som “lerings-
teoretisk didaktik” der bdde bygger pa en almen og fag-
lig didaktik, pa “dannelsesteoretisk og kritisk-konstruk-
tiv didaktik” der bide bygger pa en opdragelsestilgang i
undervisningen og herunder ser undervisning og dan-

nelse som led i et samfundsmessigt-kritisk perspektiv,
pé “konstruktivistisk didaktik” der opfatter enhver form
for lzring som den lerendes eget konstruktionsarbejde,
og endelig “erfaringsbaseret didaktik” der tager udgangs-
punkt i den enkeltes egen erfaring, og lader den danne
grundlag for undervisningens tilrettelzggelse og gennem-
forelse. Der kunne peges pd enkelte andre didaktiske
modeller, men formalet med dette indleg er ikke en gen-
nemgang af dem. Det et derimod at fastholde det syns-
punkt, at den pzdagogiske ramme er medbestemmende
for om det kan Iykkes at overga fra at gare eleven til et
olyeket for udannelse gennem undervisning til at vere sub-
Jjekt i sin egen leringsproces, hvor teoti og praksis gir
hind-i-hind. Men en lzringsproces, hvor eleven er un-
der prdagogisk ledelse.

UDDANNELSE OG_ PADAGOGIK

FORMAL OG MAL

Det er ikke len-
gere muligt at ten-
ke undervisning i
en linexr forstand
fra ,,mal*“ til ,,re- Didaktik
sultat”, hvor vejen
frem alene er en
god didaktik. Ti-

den stiller krav om

bide en god di-
daktik og en god
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pzdagogik.

FORMAL OG MAL
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Noter om boger

Peter Kenap: "Den hrilelose tanke. Filosofi-
ske essays”. (Tiderne skifter 2007)

Da den danske filosof Peter Kemp i
januar méined 2007 fyldte 70 ar havde
han netop udgivet bogen "Den hvile-
lose tanke”, hvor han tegnede et billede
af over 20 irs filosofisk debat i Dan-
mark. Hvis der er nogen der kan det, s4
er det netop Peter Kemp som i dag ma
betragtes som en af Danmarks betyde-
ligste nulevende filosoffer. Det fremgar
ogsi af dette vaerk, hvor han gennem
mere end tyve essays garind i de filoso-
fiske spergsmal om cksistentielle, eti-
ske og videnskabsfilosofiske og sam-
fundsmaessige emner, som i den sidste
del af det 20. drhundrede har vist sig
serligt pitrengende.

Nir han er relevant at omtale her er det
ikke mindst fordi at han altid har vaeret
en fremtredende fortolker af den eksi-
stentielle filosofi og andre tilgrensende
filosofiske og sociologiske retninger og
temaet, som ber vare relevante i en
pxdagogisk sammenhang, Det er bla.
kommet til udtryk gennem flete fortolk-
ninger og udlegninger i boger og es-
says af Jean-Paul Sattres filosofi. Sam-
tidig har han en s& god formidlingsevne,
at han har formiet at gore vanskelige
filosofiske spargsmil til et anliggende
for personer uden for de fagfilosofiske
kredse.

Om verdier

Formilet med at formidle hans seneste
bog her er hverken at anmelde den, el-
ler at gennemga de mange spandende
essays. Det er i seerlig grad at henvise til
et af dem som handler om vardier un-
der overskriften "Verdier som en nod-
losning”. Nar jeg specielt vil henvise til
dette essays er det fordi at jeg i arbejdet
med udviklingen af konsekvenspz-
dagogikkens grundlag altid har haft et
skeptisk forhold til vardibegrebet set i
en padagogisk sammenhxng. Samtidig
kan vi konstatere, at det i nzsten alle
prdagogiske kredse er blevet et mantra
at arbejde med vardier, og dermed at
en skole eller en institution skal have et
synligt verdigrundlag. Jeg har hele ti-

den forfaldet til at tale holdninger for
at undgi at tale veerdier.

Peter Kemp indleder sit essays om ver-
dier med at fremhzave, at han sagde ja
til at deltage i et filosofisk seminar som
handlede om verdier “fordi jeg derved
fik en lejlighed til at forsege at forstd
verdibegrebet, der altid har veret et
nigennemtrangeligt morads for mig”.
Han skriver videre, at “jeg hat lest om
vaerdier hos mange filosoffer, men al-
drig rigtig forstiet, hvad de mente”.
Med udgangspunkt i et foredrag af den
norske filosof Anfinn Stigen kredser
Peter Kemp om veerdibegrebet med et
tilbageblik dl Platon, Aristoles, Fume,
Kant, Schopenhauer, Nietzshe, Scheler
m.l. for at slutte ved Gadamer og Sar-
tre, og man sidder som leser tilbage
med den oplevelse, at veerdier er et sub-
jektivt anliggende som handler om fo-
lelser.

Detfor er sporgsmilet, som det frem-
hezeves i bogen, om varrdier kan anskues
som noget, der cksisterer absolut og i
sig selv. Vi oplever jo selv, at der er veer-
dier, vi foretrekker frem for andte, si-
ledes at vi kan tale om hojere eller la-
vere verdier. Men, fremhaever Peter
Kemp, at ”denne preference-handling
et ikke det samme som valg af vaerdier.
Man velger ikke selv, hvad man synes
ervardifuldt. Man foretrekker en varedi,
fordi man finder det vardifuldt. Jeg
valger ikke f.eks. at kunne lide naturens
skonhed, jeg finder naturen skon og
foretrkker denne verdi frem for livet
ietkammer”. Verdier er med andre ord
et subjektivt anliggende og derfor
udelelige. Et billede pA det er, at bred
kan deles, men et kunstverk er udele-
lig. Som felge af, at verdier ikke er no-
get faktuelt, men en folelse, kan et ven-
skab og kaerlighed vare ud over den an-
dens ded. Peter Kemp henherer vaerdi-
begrebets opstden til filosoffen Imma-
nuel Kant, som knyttede vardibegreb
til sin moralfilosofi, hvori han skelnede
mellem relativ og absolut vierdi, og der-
med mellem en ydre og en indre veerdi.
T Kants filosofi er mangt og meget cen-
treret om menneskets verdighed og

ophojethed som moralsk lovgiver for
sit eget liv. Mennesket er i stand til at
tenke, hvad det skal gore for at vere et
godt menneske. Mennesket er ifolge
Kant autonomt, selvstendig (i forhold
til naturens love), men il gengeld un-
derlagt sin egen praktiske fornuft.

Om holdninger

Med henvisning til Gadamers argument
om at lade etikken bestemmes af det,
der kan anvendes i samfundet for der-
ved at indse, at det er samfundet, der
giver etikken indhold, afslutter Peter
Kemp med at sige, at “noget tyder pd,
at vi skal opgive verdibegrebet helt for
at finde det gode liv”’ og "gore deti den
kunst, det er at nyde og yde, styre og
lade sig styre, kort sagt i kunsten at
leve”.

Skal jeg udlede noget meningsdannende
efter lesningen af Peter Kemps essays,
vil det vere en understregning af tyde-
ligere fremlagte synspunkter om, at vi
skal vaere meget forsigtige med at an-
vende vierdibegrebet i en padagogisk
institutionel sammenhmeng, da verdier
er noget som tilherer det enkelte indi-
vid, og det kan detfor ikke gores til et
kollektivt anliggende. De oplevelser der
er veerdifulde for mig, er ikke nedven-
digvis verdifulde for andre. Det vre
sig i forhold til at hore et godt musik-
stykke, en filmsoplevelse, eller stemnin-
get i forhold til en kunstoplevelse. Der-
for har jeg i konsekvenspzdagogikken
ogsd mere og mere erstattet verdier med
holdninger, da holdninger ikke kun er
en felelse, en oplevelse, men noget som
handler om relationerne til andre men-
nesker og det samfundsliv som danner
grundlaget for den menneskelige eksi-
stens og dermed om de normet, som
binder os til hinanden. Niér jeg f.eks.
havder, at derikke ernogen det er mere
menneske end andre, er det ikke udtryk
for en veerdi, men for en holdning,

Sé lzs hans essays om “Den hvilelose
tanke” og bliv mere klog pd tanker, som
ogsd kan ovetfores til den predagogiske
verden.

Jens Bay
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tter min opfatning er det avgjorende 4 ha en faglig kom-

petanse innenfor det “kulturomridet” vitksomheten

representeret; slik at man som leder har en insike i den vitkelighet

praksis innenfor omradet et uttrykk for. Dette blandt annet fordi

ledelse av mennesker er en utevende “kunstart” hvot det, i tillegg

til generelle og spesifikke lederkvallifikasjoner, ogsa er nadven-

dig 4 ha en intutitiv forstaclse for de med- og motstrtomninger

som eksisterer i kulturen
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