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en ogede individualisering gor, at mange bgrn og unge
oplever, at der ikke findes rammer og vilkar, som de kan
forholde sig til 1 et mod-eller-medspil til deres selvverden. Det

medforer, at pedagogiske virksomheder er spgende over for nogle

holdninger og arbejdsformer, som dels kan favne det individuelle

og samtidig fastholde fellesskabet i form af de normer og regler,

som det bygger pa.
Mange finder, at der i konsekvenspedagogikkens sterke vaegt-

leegning af social lering ligger en sidan mulighed.
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Nar paedagogik gares til teknik

Jeg har til brug for denne leder om den padagogiske
udvikling valgt at gi tilbage i tiden til den norske filosof
Hans Skjervheim, der i begyndelsen af 1970 erne i flere
sammenhznge rejste en kritik af den etablerede pzda-
gogik. En kritik som desverre ogsd er yderst relevant
her godt 30 ar senere. Miske endda mere relevant og
patreengende, end den var da han rejste den, og derfor
skal vi ikke glemme den.

Kernen i hans kritik, som senere var med til at skabe det
man i Norge kaldte "den anden front” i peedagogikken,
gik kort fortalt ud p4, at bag mange holdninger i den
moderne pedagogik ligger den misforstaelse, at pzda-
gogik forstér sig selv som noget instrumentelt og pa den
mide mere bliver et spargsmél om teknik, som bygger
pé naturvidenskabelige love om mennesket, end om
holdninger som bygger pa en humanistisk filosofi.
Skjervheim mente, at fejludviklingen i den paedagogiske
selvforstielse havde sammenhang med, at man for at
forstd padagogikkens vasen har indfert forsknings-
modeller hentet fra den naturvidenskabelige tradition og
metoder, som f.eks. benyttes ndr man skal forstd medici-
nens virkning p en fysisk sygdom.

Nér hans kritik er relevant i dag er det fordi der langt ind
iden pzedagogiske verden har spredt sig et akademisk
snobberi, hvor forskning er blevet gjort til et mantra, et
kriterium for, om man er “med pd vognen”. I denne sam-
menhang glemmer man, at pedagogik ikke bygger pa
en videnskab, men pd praktiske handlinger 1 det sociale
felt, hvor rettesnoren, eller den rede trid, er almengyldige
normer og ikke fysiske love, hvor vi kan hente argumen-
ter for, hvad der er rigtigt og forkert at gore i en padago-
gisk ssmmenhang. Svaret pd hvad der er rigtigt og for-
kert er jo relativt, da det har udgangspunkt i den hold-
ning og det menneskesyn, som ligger til grund for be-
svarelsen i modsztning til den kemiske proces, som ind-
tagelse af medicin er udtryk for. Her handler det ikke
om menneskesyn, men om kemi, og her skal der benyt-
tes naturvidenskabelige og tekniske metoder for at finde
ud af, hvad der virker eller ikke virker pa en fysisk li-
delse, da en medicinsk behandling altovervejende hand-
ler om biologiske og ikke dynamiske sociale processer.

Nir det geelder paedagogik er det derfor indlysende, at
den aldrig vil kunne bygge pi en ren teoretisk videnskab
i lighed med naturvidenskaben, herunder psykologien

som er en naturvidenskabelig aktivitet. Peedagogik ud-
springer i modsztning til psykologien af en praktisk in-
teresse og en nedvendig opgave i form af, at give bern
og unge de forudsetninger i form af viden og kunnen,
som gor det muligt for dem at indgd i den sociale virke-
lighed der er en konkret virkelighed i deres hverdag. Her
er det ikke ligegyldigt hvilken opfattelse man har af
mennesket. Den mere tekniske og naturvidenskabelige
forstielse bygger og skal bygge pa et mekanisk menne-
skesyn, hvor mennesket gores til objekt som kan stude-
res for at finde frem til lovene for den menneskelige
udvikling og midler til at pavirke det. Andre padagogi-
ske retninger er mere biologisk orienteret, som f.eks.
reformpazdagogikken, og hvor antagelsen er, at menne-
sket skal opfattes som et bio-psykologisk vesen, der le-
ver og udvikler sig i overensstemmelse med sine med-
fadte biologiske forudsztninger. Der er tale om to ideal-
typer i form den tekniske mekaniske menneskeforstielse,
som mener at mennesket gennem en videnskabelig til-
rettelagt adferdsmodificeret indsats kan "dresseres”, el-
ler den mere bio-psykologiske forstdelse hvis udgangs-
punkt er, at mennesket er godt fra naturens side, men pd
grund af samfundets autoriteere indgreb fir naturen ikke

fri udfoldelse.

Gennem konsekvenspadagogikkens vagtlegning af den
sociale lzering legges der afstand til disse teorier ud fra
den konstatering, at det centrale for pedagogikken er at
forstd mennesket som et individ, som lever og virker 1
en social virkelighed og derfor skal leere at indga i det
gennem en social lering. Et individ som ikke lader sig
dresserer gennem adfzrdsmodificering, og som heller
ikcke kan undskylde sin handlinger med henvisning til
sine medfedte bio-psykologiske forudsztninger.

Det betyder ikke at vi inden for det pedagogiske om-
ride skal lzgge afstand til forskningen nar det handler
om at finde ud af de langsigtede felger af vores arbejde.
Her mi vi dels baje os for det politiske gnske om lo-
bende effektmilinger, og dels benytte dem til at foretage
en lebende korrigering af vores indsats for at sikre at
den enkelte opnir en maksimal frihed inden for ram-
merne af det sociale fzllesskab.

Kunnskapsleftet, fra ord til handling og felles

pedagogisk forankring

Af Jan Svendsen, Ingeborg Lundsvoll og
Tormod Hangen

Alle videregdende skoler 1 Akershus fylkeskommune skal
ha en beskrevet pedagogisk forankring som angir mal
og rammer for den pedagogiske innsatsen pé skolene.
Strgmmen og Bjertnes videregdende skoler har i en
innledende fase samarbeidet for 2 finne en felles
pedagogisk referanse. Stremmen videregaende har be-
stemt seg for 4 ha en pedagogisk forankring med klar
referanse til Konsekvenspedagogikken.

Det er flere grunner til 4 velge Konsekvenspedagogikken
som referanse, men den viktigste grunnen er at det 1
Konsekvenspedagogikkens grunnlag ikke skilles skarpt
mellom faglig og sosial lzring. Elevene skal utvikle seg
som selvstendige individer som vurderer konsekvens-
ene av, og tar ansvaret for, folgene av egne handlinger.
Dette gjelder i fritiden, i arbeidslivet og i samfunnet for
@vrig, Det er akkurat dette poenget vi pa Strammen har
tatt innover oss; faglig og sosial lering mi vektlegges
like mye dersom eleven skal inneha den faglige og sosiale
handlingskompetansen som er avgjerende for at de skal
inngd som aktive bidragsytere i samfunnet.

En annen grunn er at Lereplanverkets generelle del poengterer
betydningen av den sosiale kompetansen, ogat dette igjen
understrekes i Prinsipper for oppleringen, knyttet til
Kunnskapsloftet:

"Sasial og kulturell kompetanse:
Et tydelig verdigrunlag og en bred kulturforstdelse er grunnlggende
Jor et inkluderende sosialt fellesskap og for et Levingsfeliesskap der
wangfoldet anerkjenies og respekteres. 1 et slikt leringniilj gis
det rom for samarbeid, dialog og meningsbryminger. Elevene far
delta i demokratiske prosesser g kan slik nivikle depokratisk
sinnelag, og forstielse for betyduingen av aktiv og engasjert deltakelse
i ef mangfoldig samfunn.

For & utvikle elevenes sosiale kompetaise skal skolen og lere-
bedriften legge 1l rette for at de i arbeidet wed fagene og i
virksombeten eflers far ove seg i ulike former for samhandling og
problem- og konflikthindtering. Elevene skal ntvikele seg som sely-
stendige individer som vrderer konsekvensene ay, og far ansvaret
for egne handlinger. Opplaringen skal bidra #il uivikling av sosial
tilhorighet og mestiing av ulike rolfer i samfunus- og arbeidsliver

og i fritiden’”. ...
(Oppll. § 1-2 og lereplanverkets generelle del)

Slik vi ser det, er ikke sparsmilet om konsekvenspe-
dagogikken er i trid med tidsinden og med skole-
utviklingen i Norge og Europa eller ikke, men snarere
om hvordan den pedagogiske innsatsen i videregdende
skole skal profesjonaliseres og praktiseres i samsvar med
tidsinden og konsekvenspedagogikken.

Rektor ved Strammen videregiende skole har hatt gleden
av 3 kunne falge Konsekvenspedagogikkens utvikling til
en helhetlig pedagogikk, uten innebygde motsetninger,
fra midten av 1980-tallet og fram til i dag. Konsekvens-
pedagogikken har som kjent blitt utviklet i samspill med
praksis helt fra starten, tidlig pa 1970-tallet. Vér utfordring
er 4 tilpasse pedagogikken til en skole som pa mange
miter skiller seg fra den sammenhengen der peda-
gogikken ble utviklet. Dette gjelder f eks malgruppe,
innhold, lzreplaner, lover og forskrifter, kompetanse og
ikke minst kultur.

Vi mener at en holdningsstyrt skole bor ha en s flat
struktur som mulig, blant annet fordi styrende holdnin-
ger dablir tydeligere, idet de ikke kan tilskrives en tilfeldig
mellomleder, men er et kjennetegn ved den kulturen som
den ansatte er en del av. Vi har valgt 4 organisere alle
ansatte i team. Vart mil med dette, er 4 utvikle en
arbeidsform og en kultur, der den enkelte ansatte skal
oppleve stotte fra sine kollegaer i sitt daglige arbeid. Det
har vaert, og er fremdeles, et maysommelig arbeid, som
ble satt i gang hasten 2002. Vi begynte med  organisere
undervisningspersonalet i fagteam, og har etter hvert,
fra 2005, endt opp med at alle ansatte er organisert i
likeverdige team, der ingen er overordnet andre, men
der teamene har forskjellige ansvarsomrider. Dette
gjelder ogsd skolen administrasjon, som er et eget team.
Unntaket er rektor, som alene utgjor skolens ledelse, etter-
som rektor jo ogsi er den som er ansvarlig overfor
skoleeier

A organisere skolen 1 team, har altsd budt pi en del
utfordringer, Det er nedvendig 4 finne fram til en bal-

anse, som ikke kommer av seg selv. Her sikter vi til

balansen mellom pi den ene side 4 gjore teamene selv-
styrte og pi den andre siden at den enkelte ansatte
opplever seg selv som ansvarlig overfor det fellesskapet
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hele skolen utgjer. P4 vér skole har vi fire forskjellige
utdanningsprogram (Helse- og sosial, Elektrofag, De-
sign og hindverk, og Teknikk og industriell produksjon,
alle med sine videregiende kurs), samt at vi har lerere
som underviser elever fra forskjellige utdanningsprogram
i fellesfag. Fellesfagene fordeler seg pa sprakfag, realfag
og kroppseving. Vi har organisert teamene slik at lerere
med samme fagtilherighet er pd samme team. Var
utfordring er hele tiden 4 arbeide for at den enlselte an-
satte forplikter seg overfor skolen som helhet, og knyt-
ter sin identitet primeert til det & veere leerer ved Stram-
men videregiende skole, og ikke lar egen fagtilherighet
overskygge dette.

Vi har gjort noen strukturelle grep for  bygge opp en
kultur som i sterre grad kan understotte arbeidet med &
bygge opp en egen didaktisk praksis som har referanse
til Konsekvenspedagogikken, og er forenelig med denne.
Det viktigste grepet vi har gjort, er & etablere et mate
som kalles Pedagogisk storteam. Til dette metet sender
alle team representanter, og disse har ansvar for  refe-
rere tilbake til egne team, Det pihviler ogsa disse
representantene et eget ansvar for & holde fast i de
pedagogiske begrunnelsene i egne team. A utvikle en
kultur med referanse til vr pedagogiske forankring, tar
tid. For 4 kunne stotte storteamsrepresentantene i denne
prosessen, legger vi vekt p at arbeidet i Pedagogisk stor-
team er cksemplarisk for behandling av elevsaker i team-
ene.

Pedagogisk storteam ble etablert samtidig med team-
strukturen. P4 dette metet ble opprin-nelig alle saker som
var av felles interesse for teamene, tatt opp. Med tiden
har vi funnet det hen-siktsmessig 4 skille mellom
pedagogis-ke og administrative spersmil, og etabler-te
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hasten 2007 et eget forum for administrative saker.
Pedagogisk storteam er ni konsentrert om elevsaker som
bringes fram av teamene. Sakene skal veere konkrete og
forberedt. Den enkelte elev blir ikke navngitt, men skal
vaere orientert om at saken blir drgftet i Pedagogisk stor-
team.

En av de utfordringene vi stir overfor, er & bringe de
gode diskusjonene fra Pedagogisk storteam videre i fag-
teamene. Det sier seg selv at dette kan bli en utmattende
oppgave for representantene pd Pedagogisk storteam,
dersom de skal gjore det alene. Vi har i denne forbindel-
sen ogsi innfert et personalmate, der pedagogiske
sporsmil stir p dagsorden. Personalet ved Stremmen
videregiende skole utgjer godt over 100 mennesker.
Dette er et stort forum for drafting av pedagogiske saker,
og vi arbeider fremdeles med 4 finne en god form pd
dette metet.

Skoledret 06/07 inngikk vi et samarbeid med Jens Bay
for 4 gi et flertall av de ansatte pa skolen et nedvendig
kompetanseloft, slik at flest mulig skal kunne vere med
iarbeidet med 4 utvikle holdninger, normer og praksis,
som kan vare med pa 3 gi elevene optimal faglig og sosial
lering, Det er seerlig innenfor omrédene struktur, kultur,
relasjon og interaksjon vi om dagen har et klart fokus.
Skoledret 06/07 ble avsluttet med en planleggingsdag
for hele personalet der skolens pedagogiske forankring
med referanse til Konsekvenspedagogikken ble presen-
tert. Jens Bay ga deretter et foredrag om Konsekvens-
pedagogikken og nedvendigheten av & tenke sosial lze-
ring inn i oppleringen. Holdninger, normer og regler er
et nodvendig ledd 14 etablere en kultur som bygger pa
holdningsstyring. Sentrale elementer i den konsekvens-

pedagogiske holdning og praksis, skal sikre et prosess-
orientert lzeringsarbeid.

Deler av de forste planleggingsdagene ved skolestart i
august 2007, ble brukt til arbeid med holdningsstyring. I
arbeidet med 4 utvikle struktur ble det lagt veke pid en
revitalisering av teammandatet. Relasjon og interaksjon
pa teamet ble konkretisert ved & definere oppgavefor-
deling og den enkeltes ansvarsomrider innenfor fire
resultatorienterte hovedprosesser.

Teamene fikk deretter utfordringen "Fra pedagogisk for-
ankring til hverdagen i klasserom/verksted”. Hvordan
utvikle en kultur for holdningsstyring med referanse til
Konsekvenspedagogikken? For 4 konkretisere dette
diskuterte teamene hva de kan gjore for at elevene skal
merke en forskjell i forhold til:

4 oppleve et personlig ansvar for lering?

i merke at skolen har et fokus pd dem?

3 mote orden og struktur fra forste dag?

at holdninger og normer skal vaere gjennomsku-
elige?

°  Aoppleve rask opplolging av fraver og manglende
innlevering av oppgaver?

Hensikten med dette var & gi teamene stotte i etablerin-
gen av en kultur som understetter holdningsstyringen.
Dette er ikke et avsluttet arbeid, men en prosess som mé
fortsette for  kunne utvikle en praksis med referanse til
Konsekvenspedagogikken.

En tett oppfolging av den enkelte elev er nedvendig for
3 bistd eleven i hans/hennes lerings-arbeid. Alle elever

Faglerer _ Elev

v |

Kontaktleerer

v 1

Rddgiverteam
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for henvendelser

har en kon-taktlerer, og kontaktlerers opp-gave er &
stotte, ikke styre, eleven. Den viktigste metoden i dette
arbeidet er veiledning gjennom samtaler. Mélet er at ele-
ven skal styrkes som subjekt i eget lzeringsarbeid. Eleven
kan bytte kontaktlerer og kan selv ta kontakt med faglee-
rer, kontaktlerer, eller ridgiverteam etter behov. Kontakt-
lerer har likevel ansvar for 4 holde seg orientert om ele-
vens situasjon.

Viarbeider mot at vir struktur skal underbygge en kul-
tur der den enkelte ansatte opplever seg selv forst og
fremst som en del av fellesskapet “ansatte pd Stremmen
videregdende skole”, og forpliktet i forhold til skolens
felles holdninger og normer, som er nedfelt i var
pedagogiske forankring. Vivil fortsette & utvikle en struk-
tur som understotter en kultur der kritisk refleksjon over
egen praksis er grunnlaget for justeringer og endringer.
Sparsmalet er ikke bare om vi gjr tingene riktig, men
ogsd om vi gjar de riktige tingene. Stremmen videregd-
ende skole skal i samarbeid med Utdanningsdirektoratet
utvikle en vurderingsuke for videregiende skole. Vi skal
Jage et “glansbilde” av et omride innenfor skolens
virksomhet i form av et sett med tegn pi god praksis.
Denne beskrivelsen skal godkjennes av skolens perso-
nale. Gjennom intervjuer med elever og ansatte skal to
eksterne vurderere lage et bilde av hvordan vir praksis i
dag stir i forhold til dette glansbildet. Vurdering avarbeid
med leering av sosial kompetanse er en utfordring og vi
har valgt dette som et omride for vér vurderingsuke.
Resultatet herfra bor kunne fortelle oss om vier pa rett
vei i arbeidet med 3 utvikle en struktur som legger til
rette for en kultur som bygger pi en tilgang til
Konsekvenspedagogikken.




Social lzering og social arv

Social ary er un en realitel pa grund af manglende social lering

Af Jens Bay

Nar vi har valgt at tage begrebet “sacial ary” op til en
nermere afklaring set i en pedagogisk sammenhzng, er
det fordi dette begreb gir igen og igen i mange pdago-
giske diskussioner. Der er hos mange padagoger og
socialarbejdere der opfattelse, at born og unges livs-
udvikling kan forudsiges pa baggrund af deres
familiemessige herkomst, som felge af den sociale arv.
Huvis undtagelser kan konstateres i form af, at et barn af
f.eks. en misbruger ikke bliver misbrugere, sé er det til
hjzlp for forstaelsen herfor indfert et begreb, som kal-
des "monsterbryder”.

Det kan undre, ac mange personer, der har deres faglige
grundlag inden for de padagogiske og sociale omréde,
fortsat fastholder begrebet sosial arv og dette begrebs
arsagsbetingede fortelling om, at bern og unge arver
deres forzldres sociale problemer. Men alligevel er det
vel ikke helt uforstieligt, da grunden til at denne teori
har feenget er, at det ville veere en drom for paedagoger,
lzerere og socialarbejdere, som arbejder med de socialt
mest udsatte mennesker, hvis vi kunne f en sikker og
valid arsagsforklaring, der kunne skabe grundlag for
udviklingen af paedagogiske metoder. En socialiserings-
strategi, der bygger pi den samme tilgang ilasningen af
sociale ulighedsproblemer, som nr vived hjelp af na-
turvidenskabelige metoder skal lese tekniske og natur-
betingede problemer.

Men uanset ensker og dremme mi vi i den padagogiske
verden afvise begrebet. Det er alt for upraecist til at det
kan anvendes som grundlag for udviklingen af paedago-
giske metoder. Men vi m ogsa afvise det fordi det byg-
ger pi den deterministiske holdning, og dermed pi en
tankegang, hvor menneskets skebne er forudbestemt af
sociale, materielle og biologiske omstandigheder, som
det ikke kan gore noget med-og-imod. En sidan tenk-
ning er grundleggende i strid med padagogikkens vz-
sen, da paedagogik i sin natur m bygge pa fremtiden, pa
mulighederne, og derfor mi den tage udgangspunkt i, at
mennesket ikke kan beskrives som et fysisk objekt. Det
skal i en paedagogisk sammenhzng beskrives og forstis
som et pnskende, villende, tzenkende og handlende sub-
jeket, hvis tilveerelse ikke er forudbestemt af hverken so-
cial arv, eller af skeebnens spil med mennesket.

Konsekvenspadagogikken bygger i langt hejere grad pd
den opfattelse, at det sociale hverken er genetisk med-
fodt eller bundet til den familiemzssige herkomst , men
en selvforstielse der kan leeres i den sociale praksis hvis
peedagogiltkens genstandsomride er social lering. .

Peedagagik mid i sin natur bygge pd fremtiden,
P mnlighederne, gg kan ikke beskrive
mieinesket sonr et [ysisk objekt

I denne sammenhzng kan vi henvise til den kendsger-
ning, at ingen forskere inden for de samfundsvidenska-
belige og psykologiske omrider vil her ved begyndelsen
af det 21, Srhundrede kunne havde, at de har haft held
til at afdeekke lovene for den menneskelige udvikling.
Heller ikke forskere inden for det biologiske omrade vil
kunne havde, at forskningen har formiet at blotlegge
naturlovene for den menneskelige udvikling i stil med
dem, der styrer den fysiske verden. Derfor skal vi ogsd
have en forbeholdende og kritisk holdning til de mange
teoretikere ogideologer, der har brugt videnskabens for-
skellige antagelser til at postulere, at individet er berere
af bide sociale og genmassige determinanter, der er
bestemmende og grenseszttende for det enkelte men-
neskes udvikling. Men alligevel er det gennem disse vi-
denskaber at politikerne gennem de seneste artier har
hentet skytset til kampen mod den social ars, og dermed
har de medvirket til at cementere den opfattelse, at den
er en realitet, som man inden for det sociale og padago-

giske omride ma tage til efterretning, Det er for politi-
kere gennem videnskaben blevet bevist, at barn og unge,
som vokser op i en familie der er praeget af sociale be-
lastninger, overtager og videreforer disse belastninger i
formafen "arv”. Den politiske mission med den stzerke
fokus pa arvelighedsbegrebet er méske en appel til den
padagogiske verden om at fa skabt flere "menster-
brydere”, og deter jo et positivt udgangspunkt. Men hvis
det er tilfldet, si er strategien slet fejl, da begrebet
social arv ikke giver en forklaring pd, hvorfor og hvordan
sociale problemer udvikler sig, og det er heller ikke
handlingsanvisende for socialarbejdere, lerere eller pee-
dagoger.

begrebet ,,social arv” giver ikke
en forklaring pd, hvorfor og hvordan
sociale problemer ndvikler sig

Tvartimod, vil jeg heevde, dadet langt hen er blevet brugt
som en arsagsforklaring i forhold til de bern og unge,
som ikke finder socialt fodfeste, ikke fir en uddannelse,
og 1 det hele taget har vanskeligt ved at leve op til det
numoderne samfunds krav om at vere selvhjulpen gen-
nem arbejde og en livslang opkvalificering. Gennem
socialarbejdere og pedagoger herer man igen og igen
den underleggende holdning, at nir vi i en lerings-
sammenhzng ikke kan nd lengere med den og den per-
son, skyldes det vedkommendes sociale opvarkstbetin-
gelser. Her underforstiet den sodale arv, som pa denne
médde gares til en forklaringsmodel, der kan vare med til
at fjerne opmarksomheden fra den samfundsmeassige
ulighed, og den pzdagogiske verdens medansvar for at
indfere bern og unge i den sociale verden ogien frem-
tid, som tilherer dem, og ikke deres forzldre.

den familiemeassige berkonist har ikfke den
samme betyduing som tidligere, nar born og
nnge skal pejle sig ind pd deres fremitid

Det interessante ved begrebet soral arv er, at det i de
seneste par generationer er blevet vendt fra at vaere et
positivt til et negativt begreb. Iindustrisamfundet havde
det en positiv klang i den forstand, at bgrn og unge pri-
mert udviklede sig pd grundlag af de familiemzessige
bindinger, og det blev der taget hensyn til i forstielsen

for gennemforelsen af den pdagogiske opgave. Opdra-
gelse og den klassebetingede socialisering var den afge-
rende metode. Det var naturligt at bern og unge fraen
akademikerfamilie blev akademikere, hindvaerkernes
bern blev hdndvarkere, bondens san blevlandmand og
arbejdsmandens born blev arbejdere. Men “det natur-
lige” er forsvundet i den individualisering, som
informationssamfundet er udtryk for. Barn og unge har
ikke lzngere noget enske om at ligne deres forzldre, og
derfor har den familiemzssige herkomst ikke den samme
betydning, som tidligere, nir bern og unge skal pejle sig
ind pa deres fremtid, og derfor kan viikke gennem den
samfundsvidenskabelige forskning, som bygger pa at
bevise den sociale arvs gyldighed, finde entydige grunde
til, hvorfor nogle finder socialt fodfzste og andre ikke
gor det. En af grundene kunne vzre, at den sociale praeg-
ning fra forzldre til born ikke lengere er en realitet, og
derfor er der for den opvoksende generation opstéet et
tomrum mellem deres individuelle verden og det sociale,
det der er uden for subjektet. Et tomrum, der tidligere
blev udfyldt gennem forzldrenes sociale pragning af
deres born, og som hentede sit grundlag i den voksne
verdens sociale virkelighed og vilkir. Det var det, som vi
kaldte opdragelse, og som i dag enten helt er forsvun-
det, eller ogsi har ringe vilkér, som folge af, at der ikke
leengere er en nedvendig og konkret virkelighed, som
binder bern og voksne sammen. Denne udvikling har
medfert, at det gamle opdragelsesbegreb - som altid har
handlet om at leere mennesker at opfere sig sddan, at de
“kan veere i stue sammen med andre” - mere eller min-
dre er brudt sammen.

Det ville vare konstruktivt at overveje, onm
sociale problemer i hojere grad kan tilskrives
wikke opdragelse end forkert opdragelse

Deter dog fortsat sidan, at den familiemessige herkomst
har en indflydelse p4 bern og unges uddannelsesniveau,
da uddannelse dels handler om inspiration og stimula-
tion fra det neere miljs, ikke mindst fra jevnaldrende og
kammeratskabsgrupper. En sidan konstatering kan dog
ikke fore til det synspunkt, at sociale problemer i skoler
og frafald i uddannelsesinstitutioner, kan begrundes med,
at bern arver deres foreldres sociale problemer, eller at
en sterre og sterre gruppe af barn og unge genetisk set




er uden for pedagogisk rekkevidde. Det kunne ogsa
skyldes, at viiden paedagogiske verden stoder pd en rackke
sociale udfordringer, som folge af, at vi ikke lengere
kan veere sikkre pd, at alle barn og unge meder op pa
padagogiske institutioner, skoler og uddannelsesinstitu-
tioner med en god opdragelse i bagagen. Derfor ville
det vaere konstruktivt at overveje, om sociale problemer
i hojere grad kan tilskrives “ikke-opdragelse” end for-
kert opdragelse. Ud fra denne opfattelse kan vi ikke finde
begrundelsen i den soriale arv for, at vi iltke kan fastholde
de unge i uddannelsessystemet.

Reformpeedagogikken og
troen pa at mennesket skal
have lov til at udvikle sig nd
fra sine individuelle biologiske
og sociale forndsetninger

Der er for mig ingen tvivl om, at ndr dette begreb fort-
sat udnyttes som en Arsagsforklaring i den peedagogiske
sektor i forhold til sociale problemer, har det sammen-
haeng med, at ikke mindst skole og uddannelsesverdenen
fortsat haenger fast i den reformpzdagogiske tenkning,
og dennes opfattelse af, at det enkelte menneske skal
udvikle sig ud fra sine medfedte biologiske forudszt-
ninger og sociale forudsztninger. Den logiske falge af
det synspunke er, at den padagogiske indsats skal tilret-
teleegges pd en sidan made, at barn og unge skal have
ret til frit at udvikle sig ud fra sine individuelle forudszt-
ninger, og deres udvikling skal ikke styres af peedagogi-
ske holdninger og forskrifter. Et mantra i reformpzeda-
gogikken har altid vaeret, at det enkelte individ skal have
lov til at udvikle sig i overensstemmelse med det, der er
nedlagt i det fra fadslen, og derfor legges der mere vaegt
pa den spontane udvikling, end pd en rimelig social di-
sciplin. Naturligvis har de reformpadagogiske tanker
gennem tiden varet underkastet forskellige tillempnin-
ger i forhold til moderne tid, uden det dog grundleg-
gende har ndret det menneskesyn, som ligger bag. Den
yderste konsekvens af dette menneskesyn er, at pada-
gogik ikke skal vaere indgribende 1barn og unges natur-
lige udvikling og selvudfoldelse med en reference til de
sociale normer, som samfundsudviklingen er udtryk for.

Vedrerende de bern og unge, som ikke finder vejen ind
i den sociale virkelighed, kan vi enten henvise til de
medfadte biologiske anlwg, eller til den sociale arv, og
hébe pa at psykologien og adfzrdsterapeuterne gennem
deres behandlingsteknikker kan minimere skaderne for
dem og for andre.

Nir gpdragelse ikke lengere er eksisterende
i sin oprindelige form,
og heller aldrig igen vil blive 1il virkelighed,
wé vi swite noget andet i stedet

Anlegger vi derimod det synspunkt, at det er fraveeret
af social lzering og hverken genetisk fejl eller social arv
der er med til at forhindre, at en meget stor gruppe af
unge aldrig opnir en grundleggende uddannelse, md vi
inden for den padagogiske sektor pitage os et afgarende
medansvar. For det kunne vere en folge af, at vi inden
for skole og uddannelsesverdenen forsat holder fast i
det reformpzdagogiske tankegods, og i folkeskolen og
ungdomsuddannelserne alene legger vaegten pi en god
didaktik i form af planlegning og formidling af det stof,
som skal lzeres gennem undervisningen. Ansvaret for
leringen er i overensstemmelse med den reform-
paedagogiske teenkning elevens eget ansvar ud fra fore-
stillingen om den autonome og selvforvaltende elev, med
den falge, at endemlet i en sidan holdning kan blive, at
eleverne groft sagt "ligger som de selv har redt”. Efter-
folgende kan vi isamfundsvidenskabelige analyser kalde
det social eller genetisk arv. Men vi kunne ogsd af
teenkningens vej nd frem til den konklusion, at ndr op-
dragelsen ikke laengere er eksisterende i sin oprindelige
form, og heller aldrig igen vil blive til virkelighed, mé vi
satte noget andet i stedet. Det kunne jo vere, at vii
skole og uddannelsesverdenen ikke lengere i vores ned
skulle henvise til sosa/arvi forhold til dem, det ikke Lyk-
kedes med, hvis indsatsen byggede pa en ny “social kon-
trakt”, hvor didaktikken 1 form af en faglig leering og
padagogikken i form af en social lering, udgjorde grund-
laget. Sagen er jo, at ndr vi taler om socialarvi forhold til
de bern og unge, som aldrig opnér selv en basal grund-
uddannelse og heller ikke en videre uddannelse, skyldes
det ikke manglende evner, men i hojere grad et fraveer af
krav og forventninger herom fra forzldre, paedagoger
eller lerere. :

Det er selvstandighed og frigorelse, som har
veeret paedagogikkens formdl siden
moderniteten satte ind i begyndelsen af det 17.
drbundrede

Konsekvenspzdagogikken er et forsag p at gore op med
forestillingen om den autonome og selvforvaltende elev,
og med den opfattelse, at lzereren alene skulle vere en
form for konsulent. Lzereren skulle i modsztning hertil
bide vare predagog, underviser, og samtidig vare den
som forestod ledelsen af den konkrete lering i
uddannelsesgruppen. Derfor taler vi heller ikke om an-
svar for egen leering, sidan som reformpadagogerne i
den danske skole og uddannelsesverden har adopteret
dette begreb. Vi ma i hojere grad tale om medansvar for
egen lzering ud fra den betragtning, at man i en lerings-
situation aldrig kan nd leengere end lererens didaktiske
kapacitet rekker, og eleven vil medvirke til. Undervis-
ning er lering og det er i denne sammenhzng udtryk for
en tvang, hvor bide lereren og eleven er med til at sztte
dagsordenen. Eleven er pa den ene side et objekt for
Jeeringen og dens mil, og treeder samtidig frem som et
subjekt med al den modstand og modvilje mod lering,
som skaber nadvendigheden af en peedagogisk teenkning,
Falgen er, at vi gennem den konsekvenspzdagogiske
arbejdsform laegger vaegt pd at det enkelte individ opfat-
tes og forstds som et menneske, der har et subjektivt
ansvar for sine handlinger og deres konsekvenser. Det
betyder, at vi i en pedagogisk sammenhzang bevaegede
os vaek fra frygten for at gere eleven til et objekt for den
faglige og sociale leering, tilrettelagt af leereren, som i dr-

tier har vaeret udpraget i den reformpeedagogiske ver-
den. Det er eleven der skal udszttes for en lering for at
kunne opni en faglig og social kompetence, og dermed
en selvstzendighed og frigerelse, som har varet
padagogiklens hovedformal siden modernitetsperioden
satte ind i begyndelsen af det 17. drhundrede. Men med
begreber som social og genetisk arv er forstdelsen for
padagogikkens indflydelse og reekkevidde blevet staerke
reduceret.

1 skolen og klasseverelset
er der brug for bide medspil
nér det handler om den faglige lering,
ag et kvalificeret modspil
ndr sagen er social lering

Nar vi ikke kan tale omsacia/ arv 1 form af en drsags-
forklaring i forhold til de born og unge, som vi ikke f&
fanget op, sd m vi i stedet for i uddannelsesverdenen
forholde os selvkritisk til de holdninger og metoder vi
anvender. Det kunne vere vi fandt grundene her. Vikan
ikke ensidigt henvise sociale problemer til at vaere forzel-
drenes ansvar, og dermed til at vaere et spargsmal om
arv. Der er ogsd noget som hedder paedagogisk ansvar.
Derfor mé vi ogsa gere op med den forestilling, at ele-
ven skal styre sin egen lereproces og selv stte den so-
ciale dagsorden i skolen og i klasseverelset. Her er der
brug for bide medspil, nir det handler om den faglige
lering, og et kvalificeret modspil ndr sagen er social lz-
ring. Gennem en sidan kritik og holdning ligger forud-
setningen for at i skabt grundlag for nogle zgte lere-
processer, hvor didaktik og pedagogik befordrer hinan-
den. I modsat fald vil vi fortsat blive prasenteret for
samfundsvidenskabelige undersagelser, der viser, at dan-
ske skoler og uddannelsesinstitutioner er offer for barn
og unges sociale arv. Det kaldes drsagsforklaring og en
sidan bygger pa determinisme og skabnetro.
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Konsekvenspaedagogikkens aktuelle
status og fremtidige udviklingskratt

Samtale med Jens Bay om baggrinden for padagogikkens popularitet, ndvikling, forholdet il

opdragelsen, eksistentialismen og social lering.

Af Stein Pettersen

Enhver der i hverdagen er tet pa Jens Bay far en ople-
velse af, at interessen i Norge, Sverige og Danmark for
konsekvenspadagogikken aldrig har veret starre end i
disse ar. Det har naturligvis ssmmenhaeng med udgivel-
sen af bogen om "Konsekvenspzdagogik - en paedago-
gik om eksistens og social handlingskompetence”, som
blev udgivet af Borgens Forlag i drsskiftet 2005/2006.
Den giver en grundig indfering i pedagogikkens grand-
lag, filosofiske stisted og billeder pd en metodisk tilgang
ved brugen af den. Det har skabt en storre forstielse
for, hvad det er Jens Bay vil med *sin” konsekvens-
paedagogik, som han lagde grunden til allerede i 1982
med ”P4 vej mod Konsekvenspadagogik”, som ligele-
des blev udgivet af Borgens Forlag.

Den omfattende interesse for bogen ses ikke mindst ved,
atden pi mange padagogiske uddannelser er blevet gjort
til en obligatorisk lerebog, og den store efterspargsel pa
Jens Bay’s naerveer, som vi kan konstatere at der er pa
uddannelsesinstitutioner, kurser og konferencer. Det in-
teressante er, at selv om padagogikkens praktiske del er
udviklet i TAMU gennem inspiration i arbejdet med per-
sonlig og socialt belastede unge, si har interessen for
den spredt sig til ordinzere ungdomsuddannelser, grund-
skoler og endda til bornehaver. Der er ingen tvivl om, at
konsekvenspzdagogikken i dag har fiet en sterre gen-
nemslagskraft end pi noget andet tidspunkt.

Tiden er derfor inde til gennem dette interview at fi nogle
refleksioner oganalyser fra Jens Bay om hans vurdering
af konsekvenspadagogikkens aktuelle status, begrun-
delserne for den store interesse, den videre udvikling og
frem for alt pedagogikkens fremtidige position. Hvor-
dan ser han pa det.

- Jens Bay, det er narliggende her indledningsvis at sporge dig on,
bvorvidt du, som rygterne siger; er pd vej med en ity bog?

-Deter lige si neerliggende blot at sige, at naturligvis er
jeg det, men det véd jeg godt ikke er et tilstrakkeligt
svar, Jo, jeg har i perioder taget skridt til at fa skrevet en
opfelgning pi bogen om konsekvenspaedagogilken. Men
som du véd, si er der s3 mange konkrete og praktiske

opgaver der skal leses i hverdagen, nér man er chef for
et skolesystem som TAMU. Nedvendige og speendende
opgaver, og samtidig har interessen for konsekvens-
padagogikken ogsa gjort, at jeg har vaeret til ridighed
for ikke mindst de skoler og uddannelsesinstitutioner,
som har vist vilje til at ville gore pedagogikken til deres
reference i forhold til lasningen af uddannelsesmaessig
og paedagogiske opgaver. Det gor, at tiden til at skrive pa
en ny bog er noget som jeg skal tilkeempe mig. Der er
dog ingen tvivl om, at jeg fir det gjort inden for en over-
skuelig tid, da jeg personligt onsker at udbygge den del i
bogen om konsekvenspadagogik som handler om so-
cial lzering,

Individualisering og padagogik

- Dereri de sidste to dr blevet ndviklet og gennenifort introdukii-
onsknrser i Danmark, Norge og Sverige, samt pedagogiske leder-
kEnrser gg sidst er du i gang wied at udvikle en model for hvordan
padagogiske vejledere kan blive opkvalificeret til at loffe den op-
gave det er at vare vefledere for dem, der har valgt at arbejde need
konsekvenspadagogilken. Samtidig er der flere vivksombeder i
bade Danmark, Norge Sverige som onsker af have deres profes-
sionelle reference til konsekvenspadagogikken. Det kunne detfor
pare interessant at fi et billede af hvordan dn ser pi den ndvik-
ling der aktuelt er med ndgangspunkt i padagegikken. Kort sagf,
huad er dine observationer, opfatielse og vurdering af det, der fore-
gar?

- Jeg er nok ikke den neermeste til at kunne give et tro-
vardigt svar pa dette spargsmal. De nermeste til det er
nok dem, der er segende og efterspergende over for at
tilegne sig en forstielse for pedagogikken. Skal jeg alli-
gevel sige noget om det, s tror jeg at interessen er ud-
tryk for, at vi her i indledningen til det 21. arhundrede
stdrien situation hvor mange mennesker, og ikke mindst
mennesker der arbejder med mennesker er sogende over
for holdninger og méske et vardisyn, som kan medvirke
til at skabe oversigt og helhed i en tid, som udvikler sig i
en mere og mere individualistisk retning. Denne indivi-
dualisme praeger ikke mindst det peedagogiske omrade,
hvor man arbejder med den nye tids barn og unge, der
er fadt ind i og vokset op i spendet mellem den kollek-
tive tid, hvor fellesskabet havde en betydning, og den
individuelle tid, hvor fellesskabet er blevet sterkt
nedronet.

-Den ogede individualisering gor, at mange barn og unge
oplever, at der ikke findes rammer og vilkér, som de kan
forholde sig til i et mod-eller-medspil til deres selvverden.
Det medferer, at padagogiske virksomheder er segende
over for nogle holdninger og arbejdsformer, som dels
kan favne det individuelle og samtidig fastholde felles-
skabet 1 form af de normer og regler, som det bygger

pa.

Denne individualisme prager ikke mindst
det peedagogiske omirdde

Mange finder, at der i konsekvenspadagogikkens sterke
veegtlaegning af social lering ligger en sidan mulighed.
Samtidig kan jeg konstatere, at mange leerere og peeda-
goger er pd vej ud af den antipadagogiske periode, som
voksede frem i 1970 erne, som ikke mindst var et opger
med opdragelsen. Det har skabt usikkerhed om hvad
pedagogik er og skal veere udtryk for. I denne sammen-
haeng tror jeg at mange finder, at konsekvenspada-
gogikkens vagtlegning af social lering er et godt alter-
nativ til opdragelsesbegrebet set i en professionel sam-
menhzng.

- Efter min opfattelse bliver konsekvenspadagogikken stadig tyde-
ligere, mere nuanceret g mere pracis. Den er blevet mindre mdl-
gruppe- specifik, men dermed ogsd mere overordnet ved at dei be-
skafiiger sig wied grundlaget og forndsatningerne for menneskets
lring, frem for de specifikke ndfordringer mange unge i sanmjfin-
dets randzoner er udtryk _for. Sadan som jeg opfatter dei favner
padagogikken bredere i dag end tidligere og dermed i el storre
perspektiv. Det gor den mindre mélgruppe-specifik og kan dermed
anvendes af en bredere gruppe af pedagger, men vil dermed ogsd
i storre grad udfordre og provokere den padagogiske verden. Det
galder béde dem som forholder sig til en behavioristisk forsidelses-
ranime, den traditionelt progressive pedagagik, men qgsa de som
havder at vare eklektiske, som fastholder en peadagogisk plura-
lisme. Alle disse grupper vil vel letfere kunne fage afstand fra
konsekvenspadagogikken. Hyor meget kiitik bar det varet af
Eonsekvenspadagogikken enten § en dirvekfe efler indirekse for-
stand, og hvad bunder den i nér den kommer 7

-For mig har drivkraften i udviklingen af pedagogikken
aldrig vaeret at fi opbygget en pedagogik, som passede
til en bestemt milgruppe. Mit menneskesyn er, at der
ikke findes szrlige grupper, som har et szrligt behov.

Det er en teknologisk tilgang til at forstd mennesket, og
en sidan er fjern for mig. Nej, drivkraften har derimod
veeret, at fi udviklet en pedagogik, der kan veere et svar
pé de nye betingelser, som frisztningen af individet er
udtryk for. Den rammer ikke kun de socialt udsatte, men
er blevet vilkirene for den generation, der er fodt i den
sidste tredjedel af det forrige drhundrede. De er i starre
udstrzkning end forzldregenerationen blevet henvist til
selv at skulle finde vejen ind i den sociale virkelighed. I
forhold til denne opgave er de henvist til at hente hjzlp
hos forzldre, jevnaldrende og i den pedagogiske ver-
den. Det er get op for nogle pzdagoger og lerere og
ikke for andre. Men hvis barn og unge ikke fir den hjzlp,
vil de vokse ind i den sociale verden ud fra egne og i
stor udstrkning fra kammeratskabsgruppens betingel-
ser. Det er tidens vilkér, og derfor har de unge, som vi
kalder tilpasningsvanskelige, ikke et szerligt peedagogisk
behov, men stiller blot mere tydelige krav om holdnin-
ger og arbejdsformer, hvor det fastholdes, at de skal lere
at vere en del af det sociale feellesskab.

Mit menneskesyn er,
at der ikfe findes serlige grupper,
som har et serfigt behov

Huvis paedagogikken kun kunne anvendes i forhold til en
bestemt milgruppe, var der enten tale om padagogik
som led i en behandling, eller ogsi om terapi. Jeg er ikke
modstander af hverken behandling eller terapi, men
konsekvenspadagogikken er ikke et instrumentelt vaerk-
toj som kan eller skal benyttes i disse sammenhange.
Det er klart, at sidanne synspunkter udfordrer og pro-
vokerer den del af den pzdagogiske verden, som har
gjort paedagogik til anvendt psykologi, og som ikke skelner
mellem hvorndr der er tale om leering, behandling eller
terapi. Det hele rodes sammen pé en ufaglig méide.

-Om de tager afstand fra konsekvenspedagogikken el-

ler ¢j véd jeg reelt ikke. For der har ikke veeret en massiv
kritik af konsekvenspzdagogikken, og jeg tror det haen-
ger sammen med, at pedagogikken i dag er grundig be-
skrevet, og en kritik forudsatter at man fordyber sig i
den. Der er naturligvis pedagoger, som far kuldegysnin-
ger blot ved at hare begrebet “konsekvens”, da deres
forstielse maske er, at man kan sette lighedstegn mel-
lem konsekvens og straf. Den indirekre kritik er dermed
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mere glet pa begrebet konsekvens, men ogs, at pzda-
gogikken i ekstrem grad anlegger et individuelt syn, som
kritikere tolker som, at vi mener at enhver er sin egen
lykkes smed. Modsat er der ogs nogen, der mener, at
pzdagogikken har et sociologisk mekanisk udgangspunke,
hvor samfundet er "fjenden”. Bide de progressive og
traditionalisterne glemmer, at jeg med denne pedagogik
forsager at forsone individuelpadagogik med socialpz-
dagogik, og dermed fremhzver individets frihed samti-
dig med, at jeg understreger, at det sociale sztter graen-
ser for friheden. For mig handler socialpedagogik om
metoder der sigter mod at det enkelte individ opnir en
leering, som gar det muligt at kunne tolke, forstd og indga
idet sociale feellesskab, hvor mennesket stir i dialog med
andre mennesker, og hvor rettesnoren er almengyldige
normer.

Eksistentialismens betydning

- Det har sliet g, at i bogen om konsekvenspadagogikken, i
artikler og ikke mindst i dine forelesninger er referencen 4l den
eksistentialistiske filosofi blevet tydeligere og fydeligere, men ogsi
auere gg mere nuanceret i form af en storre preacisering af hvilke
dele af den eksistentialistiske filosofi der ndgor referencen for
pedagogikken. For de fleste af o5, som ikke har en fagfilosofisk
tilgang #il den eksistentialistiske filosafi, opfaties ikke fallesskal-
stankningen son det der er west fremiredende i eksistentialismen,
derfor spargsmadlet hvor henter du fallesskabstankningen fra 2

-Nu er det sidan, at konsekvenspedagogikken har hen-
tet sin inspiration fra mange filosofiske teenkere. Eller
sagt pd en anden méde, sd har malet veeret, at fi udviklet
en padagogik pa grundlag af en humanistisk forst3else,
hvor menneskets frihed er i centrum, og ikke en positi-
vistisk, hvor mennesket ses som et naturprodukt i lighed
med andre objekter i naturen. I denne sammenhang har
jeg langt tilbage kastet min filosofiske kaerlighed pd den
eksistentielle filosofi. Det gjorde jeg endda leenge for jeg
interesserede mig for padagogik som en faglig disciplin.
Min interesse har varet den europziske filosofiske tra-
dition, og her er det ikke til at komme uden om eksisten-
tialismen. Derfor har filosoffer som Kierkegaard,
Heidegger, Jasper, Husserl og Sartre haft min store inte-
resse, da de hver for sig udtrykker spendende tanker om
eksistens, om det at vaere til som et individ, der ilke er
forudbestemt. For mig handler pzedagogik om eksistens,
om det at blive rustet til at kunne leve og fungere pi

grundlag af de eksistentielle vilkir, som tilvarelsen er
udtryk for, og derfor har det varet naturligt for mig at
udvikle en pzdagogik pd baggrund af den eksistentielle
filosofi.

Mdlet har veeret,
at fd udviklet en padagogik

pd grundlag af
en hunanisiisk_forstaclse

- Der har naturligvis veret andre filosofoffer, som har
veret en inspirationskilde. Uden at komme ind pd alle,
s vil jeg fremhave Hegel, Kant, Marx, Marcel, Nartorp
og Wittgenstein. Men en af frontfigurerne har varet Jean-
Paul Sartre, som i en konsekvenspadagogisk sammen-
hang har varet symbolet p tilhorsforholdet til eksisten-
tialismen. Tkke mindst som felge af, at han mere end
andre filosoffer ma opfattes som en socialfilosof, som
vovede at gore friheden og individets frie valg til et kerne-
punkt i sin filosofi. Stik imod alle de synspunkter, der
har praeget det forrige arhundredes opfattelse, hvor men-
nesket blev reduceret til et ufrit vaesen der var styret af
indre eller ydre kreefter som det ikke havde indflydelse
pa. Gennem Sartres frihedsfilosofi, som har vaeret me-
get udskelde 1 akademiske kredse, har vi fiet forst3elsen
for, at mennesket velger og er ansvarlig for sine valg
fordi handlingen ikke kan reduceres og forklares med
henvisning til en ydre drsag. Mennesket velger, og er
ansvarlig for sine handlinger, fordi det hverken kan give
generne, samfundet, historiens eller barndommens mis-
regt skylden for en handling i en konkret situation. Der
er noget opleftende i den forstaelse, ikke mindst i en
pzdagogisk sammenhang, som burde handle om at
fremme og styrke individets myndiggerelse, og ikke en
umyndiggerelse.

-Der hvor jeg leegger afstanden til den eksistentielle fi-
losofi er ved at [remhzeve, at det er indlysende, at der i
en pedagogisk sammenhzeng skal legges veegt pa, at man
ikke kan teenke individ uden om fellesskabet, og pd den
anden side er fzllesskabet utenkeligt og uforstieligt uden
relation til feellesskabet. Det er netop gennem spandin-
gen mellem individ og samfund, mellem det subjektive
- hvad vil jeg - og det objektive - hvad har jeg mulighed
for, at det sociale udvikler sig. Det er denne tzenkning og

forstdelse som er forudsztningen for at kunne forsta ngd-
vendigheden af konsekvenspeedagogikkens vaegtlegning
af social lering, Den har med andre ord udgangspunkt i
det subjektivt individuelle og grundlag i de objektive al-
mene normer, som udger rammen for fellesskabet.
Denne holdning kan jeg ikke adressere til bestemte
filosofoffer, men jeg kan sige at bide hos Marx, Hegel,
Kant og den zldre Sartre kan man spore sidanne tanker.
Kunsten er si at omforme dem eller indtzenke dem ien
pdagogisk ssammenhzeng der passer til vores tid, da fi-
Josofi ikke er pedagogik, og pedagogik ikke er filosofi.
Det er det eneste, som jeg har gjort med konsekvens-

peedagogikken.
Opdragelse, peedagogik o social lering

- Den mdske storste andring i padagogikken kom i opgoret nied
ideen om den professionelle apdragelse, hvor den sociale handlings-
kompetence tager pladsen som padagogikkens grenstandsoniréde.
1 forlangelsen af dette har du arbejdet weget mied de sociale nor-
wier, som etfer min forstaelse er de som giver indhold til hvad social
laring skal handle om. Kan man havde at normer bar samme
betydning for den sociale handlingskonmpetence son verdier har for
opdragelsen 2 Og opfolgende, brordan finder du frem til de gene-
relle sociale normer, herunder bvordan kan du sikre at de generelle
saciale normer bade holder i forbold 1l padagogikkens filosofiske
grundlag og er i overensstemmelse med e bred sanifundsmicessig
Jforstdelse ?

-Der har varet mange meninger om mit “korstog” moc!
opdragelsen. Derfor vil jeg ogsd understrege, at jeg veli
dag ikke leegger den samme afstand til opdragelsen, som
jeg tidligere har gjort. Det er dog fortsat min mening, at
opdragelse og padagogik ikke har noget med hinanden
at gore, og derfor er jeg fortsat enige med de antiauto-
ritzere paedagoger, som islutningen af 1970 erne og ikke
mindst i 1980’ erne lagde afstand til opdragelsesbegrebet.
Det var i ovrigt en balge der, som si meget andet, star-
tede i Tyskland, og spredte sig bide nord- og sydover i
Europa i forbindelse med postmodernismens opgar med
modernismen. Postmodernismen reprasenterede den
yderste konsekvens af en hedonistisk livsholdning, hvor
gjebliklelig behovstilfredsstillelse var et ledende princip,
og hvor vardier og holdninger alene var et subjektivt
anliggende. De postmodernistiske oplasningstendenser
dannede basis for en modpzdagogik i forhold til moder-
nismens tro pa opdragelse, som blev radikaliseret gen-

nem pazdagoger, der fandt at deres opgave var at skabe
en antipedagogik. De forfzgtede den tese, at opdragelse
var et negativt trek i menneskets frie tilvaerelse, og nor-
mer og regler var med til at forkroble individet, og der-
for skulle opdragelsen afskaffes.

-Jeg mener i mods=tning hertil, at opdragelsen — uanset
hvor vanskeligt og umuligt det matte vare at gennem-
fore - er et familicanliggende, da opdragelse handler om
vardier, og veerdier er noget subjektivt i form af,_ hvad
der individuelt seettes pris pi, hvad tror jeg, tror jeg pd
Jesus, Gud eller Muhammed, eller hvilken politisk hold-
ning skal jeg have, og sddan kunne man fortsztte. Disse
vardispargsmal er ikke et pedagogisk anliggende. Der
hvor jeg forsager at gore en forskel med kon'sekvens-
padagogikken, set i forhold til andre pedagogikker, er,
at ndr jeg fjerner opdragelsen sztter jeg social lzermg ind
som et genstandsomrade, og gor social handlings-
kompetence til et mal. Andre pzdagogikker, som ogsi
har fjernet opdragelsen, taler om udvikling og har langt
hen gjort peedagogik til anvendt psykologi, da udvikling
fagligt set er psykologiens anliggende.

Nir jeg fjerner opdragelsen, saiter jeg social
lering ind som et genstandsomrade,
0g gor social handlingskonpetence fil et mdl

-Nar jeg si gor social lering til paedagogikkens genstands-
omride tvinges jeg ogsd til at udvikle og arbejde med
normer, der er s generelle, at de geelder for alle. Det kan
man jo gore pi mange mader, men primzert gennem teenk-
ning og ud fra den forstelsen for, at mennesket er et
subjekt der lever og fungerer i et feellesskab, og kun kan
det. De normer, der er udviklet som grundlag for
konsekvenspadagogikken, tager netop udgangspunkt i
den sociale handlingskompetence. Som billede pa det vil
jeg sige, at der i vores samfund hersker den opfattelse, at
et hvert menneske skal strebe efter at vare selv-
bestemmende, vaere selvhjulpen og udvise ansvarlighed,
blot for at navne tre vigtige begreber i konsekvens-
padagogikken. Hvis det er almene forventninger, si er
det normer, og si danner de grundlag for den sociale
lzering, og dermed for padagogikkens grundlag. Der er
nzppe nogen som vil pastd, at det burde vare en norm,
at mennesket skal vare selvudslettende, veere ubehjelp-
som og veere uansvarlig. Jeg mener dermed, at man sag-
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tens kan omforme de syv punkter i den sociale handlings-
kompetence til normer, som ville fi en bred samfunds-
mzessig opbakning, da det modsatte af dem ville vare
samfundsoplesende. Samtidig er de i fuld overensstem-
melse med det menneskesyn som konsekvenspaeda-
gogikken er udtryk for.

- Dt legger vagt pa at mens holduinger handler om hvordan wman
betragter mennesket, med andre ord om menneskesyn, handler nor-
mer om retningstinjer eller forvenininger 1l hvordan den enkelfe
bor bandle i det sociale frwllesskal, og regler er bestemmielser for
hvad man ikeke kan gore. Vilkdr forstir jeg som de forndsetnin-
ger som md veere 1l stede for at den enkelie skal have anledning 11l
at deltage i det sociale fiellesskab. Kan du nddybe hrordan du ser
pd forholdet mellens holduinger, normer og vilkér ag frem for alf,
brardan man kan arbejde for a omforme de generelle sociate sor-
wier 1l normer filpasset den enkelte virkesombed?

-Din fortolkning af forskellene p4 holdninger, normer,
regler og vilkdr er naturligvis rigtig. Set i en konsekvens-
padagogisk forstielse er normer som sagt det, der bin-
der os sammen, og som gor fllesskabet muligt. Uden
forstielse for, at der findes normer, findes der heller ikke
feellesskab, og det er vel et af tidens store problemer her
iden individuelle tid at normer er blevet stzerkt nedtonet.
Et problem bide set i et samfundsperspektiv og et pa-
dagogisk perspektiv. Derimod er regler, det geelder del-
vist i den pdagogiske verden og i seerdeleshed i en sam-
fundsmeessig forstand, blevet mere og mere toneangi-
vende i forhold til regulering af menneskets adfzrd, som
teknokrater kalder handlinger. Jeg mener selvfolgelig, at
enhver pedagogisk virksomhed, som vil arbejde med
konsekvenspadagogikken, skal finde sit normative
grundlag i de syv begreber, som udger den sociale
handlingskompetence. Det uanset om man arbejder med
born eller unge.

Nir padagogikken velges

- T4l trods for den stadig voksende interesse blandt padagager for
konsekevenspadagagikken, kan det virke som der kan vare langt
mellens hver viviesombed som wiagier at lofie opgaven sied a nd-
vikle en frlles padagagisk praksis med reference til Konsekvens-
peadagogik. Skyldes dette at det forlsat er vanskelig at forpligte sig
til en fielles twnkning, eller er Konsekvenspedagogiftken vanskelig
at forer ud i praksis? Somr en opfolgning: brad er efter din opfat-

telse afgorende huis wian onsker d starte ef ndvikiingsarbejde base-

ret pa Konsekvenspadagogik ?

- Jeg kender mange eksempler pi, at konsekvens-
pzdagogikken med et positivt resultat er blevet gjort til
en felles reference for den paedagogiske indsats, og du
var jo selv et af dem, da du var rektor pa Kjelle Videre-
giende Skole. Jeg kunne ogsi henvise til det seriese ud-
viklingsarbejde, der i gjeblik foregir pa Stremmen og
Bjertnes Videregiende skoler, for ikke at glemme enga-
gementet i peedagogikken i Leira Feengsel.

En pedagogisk holdning er en reftesnor for
hvordan vi skal forholde os 1il eleverne og #il
hinanden for at kunne gennenifore en
professionel indsats

Uanset hvad for en padagogik, man métte velge som
referencegrundlag, er det en vanskelig proces at {3 skabt
en felles peedagogisk platform, da det stiller krav om, at
den indtzenles i den virkelighed, som en virksomhed er
udtryk for. Derfor findes der ikke en feerdig udviklings-
manual, som kan overferes fra den ene til den anden
virksomhed. Jeg oplever, at flere og flere leerere og pee-
dagoger finder det nadvendigt at forpligte sig i et feelles-
skab og erkender, at en falles reference ilke betyder, at
alle skal tzenke og handle pi samme mdde. En p2dago-
gisk holdning er en rettesnor for hvordan vi skal for-
holde os til eleverne og til hinanden for at kunne gen-
nemfere en professionel indsats ud fra en forpligtende
pxdagogisk holdning. At det er en stor udfordring for
en skole eller institution at overga fra en individualistisk
faglig forstielse til en felles holdning hersker der ingen
tvivl om, og heller ikke at netop konsckvenspzda-
gogikken stiller store krav til ledelse og medarbejdere
som folge af det helhedssyn, den er udtryk for.

Konsekuvens og adferdsmodifikation

- Du var allerede i forbindelse med daunelsen af Konsekvens-
padagogisk Fornm § 1996 bekywmrel for at konsekvens-
pezdagogikken kunne blive giovt fil en adfeerdsmodificerende me-
tode, er deite en bekymring du fortsat har, og her til sidst, hvad er
dit bud pd brordan man i det daglige kan miodvirke en sddan
ndvikling?

-Det har under hele udviklingsperioden ligget snublende
nert for mange, at sztte lighedstegn mellem konsekvens-
paedagogiklen og adfeerdspaedagogikken. Maske fordider
her er tale om to padagogilker, som har gjort det til en
vasentlig opgave at skabe en helhedspraget tenkning
pé den paedagogiske udfordring, Det er der ikke sd mange
andre teoretikere, der har gjort. Samtidig er udfordrin-
gerne i det pedagogiske arbejde sd store, at mange pz-
dagoger og socialarbejdere har haft en drom om, at der
kan udvikles tekniske metoder, der p en effektiv mide
kan sikre en adferdsmodificering, eller blot har en idé
om, hvad svaret pd udfordringerne kunne vare. Her er
valget efterhinden for mange blevet til et valg mellem
adfeerdspzdagogik eller konsekvenspadagogik. Der fin-
des ikke si mange andre muligheder i dag, da de fleste
padagogiske retninger alene handler om metoder, og ikke

holdninger. Her skal vi huske, at pzdagoger ofte er me-
get metodefikseret, eller vaerktajsorienteret.

- Jeg sidder stadigvek med frygten for, at konsekvens-
padagogilkken gores til et redskab i en adferdsmo-
difikation, og jeg har ogsi eksempler pa det, Den eneste
méde man kan modvirke det p er at fastholde det hu-
manistiske menneskesyn, som konsekvenspadagogikken
bygger pi i modsztning til det biologiske og naturviden-
skabelige grundlag, som kommer til udtryk i adfeerds-
padagogikken. Med andre ord er det et valg af holdning
til det at veere menneske, og vere det sammen med an-
dre, til at opfatte mennesket som et subjekt, som lever 1
en objektiv social verden, eller som et objekt som udvik-
ler sig ud fra sine naturbestemte og biologiske anleg.
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"Paedagogisk ledelse er ledelse af

mennesker der leder mennesker.”

I det nyntviklede kurs i pedagogisk ledelse understreker Jens Bay at pedagogisk ledelse handler on:
ledelse og pedagagikk, med forventning om kompetanse innenfor begge felt

Af Stein Pettersen

Huosten 2007 utviklet og gjennomferte Jens Bay et ledelse-
sprogram for chefsgruppen i Forstandersekretariatet for
TAMU, og for aldelingsleder og sosialfaglige ledere ved
de seks TAMU-Centrene. Bakgrunnen for ledelsesprog-
rammet var dels gnske fra egen organsiasjon, dels som
folge av henvendelser som har kommet fra enkeltperso-
ner og virksomheter utenfor TAMU.

Da det ikke tidligere har vart gjennomfert ledelsesprog-
ram av et slike omfang, valgte man  gjennomfere dette
forst som et forsek i egen organisasjon, for deretter d ta
stilling til om det ogsa skulle apnes for deltagelse av le-
dere fra andre virksomheter. Programmet ble gjennom-
fort i to samlinger hver pd 3 dager i september og no-
vember 2007. Rammene var :

» Grundlaget for padagogisk ledelse set i relation #/ for-
skellige fraditioner.

. Konsekvenspeedagogisk ledelse set som et svar pé tidens
ndfordringer.

. Ledelse pa grandlag af konsekvenspadagogikken og kra-
vet o indsigt og viden.

4 Indspil om kravene fil ledere ndr ledelse handler onr en
afgranset pedagogik.

4 Forskelle gz ligheder mellem ledelse af elever og medarbej-
dere.

° Huordan sikres “det gode” lederskab pé grundlag af
konsekvenspadagagikken?

P4 bakgrunn av de erfaring som ble gjort, ble det beslut-
tet at ledelsesprogrammet ogsa skulle tilbys til ledere i
virksomheter som arbeider pd bakgrunn av en konse-
kvens-pedagogisk tilgang. Et sidant gjennomferes der-
for av Jens Bay i april og mai 2008, med deltagelse fra 23
ledere.

Milet med ledelsesprogrammet er at den enkelte leder
skal oppna en gkt kompetanse i hvordan en pedagogisk
virksomhet kan ledes i praksis, og hva det vil si og veere
leder i den individuelle tid hvor de ledelsesmodeller og
ledelsesforstielse, som preget industrisamfunnet, ikke
lengre er anvendelige hverken i forhold til medarbeidere
eller elever. Videre oppnd en forstdelse for, og en kritisk
innsikt i, den ledelsesform Konsekvenspedagogikk byg-

ger pA.

Det betyr & fordype seg, arbeide seg inn i og stille kriti-
ske sporgsmal for & forstd. Det innbefatter ogsa at den
enkelte stiller det grunnleggende sporgsmal; "Hua forbin-
drer meg i d vare en god leder 2”. Det handler overordnet
sett om rammene for, indholdet i og utevelsen av
pedagogisk ledelse ut fra en forstdelse av at pedagogisk
ledelse er noe annet enn annen type ledelse, dette
understreker ogsa Jens Bay i det han pipeker det spesielle

1 "Padagogisk ledelses anderledeshed - ledelve af mennesker der
arbejder med miennesker til forskel fra ledelse af mennesker der

arbejder med opgaver og produkter”. 1 en konsekvens-
pedagogisk kontekst er ledelse en konkret avgrenset faglig
profesjon, forstdtt pd den mite at det pedagogiske
grunnlag angir ulike forventninger, krav, mil og rammer
avhengig av hvilke form for virksomhet som skal ledes.
En ledelsesforstdelse som stir i skarp kontrast til den
tradisjon hvor ledelse anses for en generel profesjon, hvor
den som kan lede en produksjonsbedrift ogsa kan lede
en pedagogisk virksomhet.

Tre forhold gjer pedagogisk ledelse til noe serlig, og til
en serlig utfordring:

For det ﬁi'.fff.’ at “edelse handler om ledelse av mennesker der
arbejder med mennesker”. 1 den individuelle tid, hvor men-
nesket ikke aksepterer a bli kommandert, dirigert eller
disiplinert, har dette en srlig betydning da ledelse krever
at den som ledes ikke bare skal utfore de opgaver som
palegges, men selv ma "¢ i karakter” som leder og for-
holde seg til at de unge heller ikke aksepterer en ledel-
sesform som kun innbefatter kommandering, dirigering
eller disiplinering, men derimot krever begrunnelser og
logikk for 3 utfere de opgaver de er satt til 3 utfore.

For det andrehandler fortsatt ledelse, ogsa pedagogisk
ledelse, om & lede og fordele arbeide, dvs om en gren-
seregulering. Mens grunnlaget for grensereguleringen
tidligere handlet om en autoritet knyttet til stilling, handler
denne, innenfor den pedagogiske sektor, om 3 finne
begrunnelser og logikk innenfor en avgrenset pedagogisk
tenkning, ikke en individuell pedagogiske tilgang, men
den felles tenkning som alle er forpliktet til. Dette utsetter
leder i en pedagogisk virksomhet for den szrlige for-
ventning om at man er tilsatt for 4 lede, men aksepten
for den konkrete ledelsesutevelse m3 den enkelte opnd

gjennom innsikten og forstdelsen av pedagogikken. I dette
ligger det krav til leder at referansene ma veere i orden.
En underkjennelse av det autoritzre som grunnlag for
ledelse, betyr ikke bare at den nye tids ledelse er
vitensbasert, men at leder er i stand til 4 synliggjore denne
viten som danner grunnlag for beslutningen.

Det tredje forbold ex leders ansvar for & sikre at det
holdningsmessige grunnlag og de generelle sosiale nor-
mer konkretiseres og operasjonaliseres i normer som er
relevante og anvendelige i den enkelte virksomhet, som
er en forutsetning for etablering og fastholdelse av en
pralksis basert pd en Konsekvenspedagogisk tilgang.

Jens Bay pipeker derfor at pedagogisk ledelse innenfor
disse rammer i siste ende handler om “Hyordan kan leder
7 en holdningstyrt virksombet siyvke den enkelte medarbejders an-
svar for selpforvaltning og samiidig fastholde en synlig lederrolle 2”
Dersom ledelse skal kunne oppfattes som et profesjonelt
anliggende m# lederskapet, ifelge Jens Bay, omfatte fol-

gende syv forhold;
. ntellektuel kapacitet 1l at begiibe og formulere kerne-
opgaven™

Handler om at leder makter 4 fange, eksemplifisere og

konkretisere virksomhetens grunnleggende formal pd en

slik méte at de forstis og kan operajonaliseres.

. “Engagement ombkring fastholdelse af visioner; mal og
apgaver”

Handler om at leder, i det daglige, fastholder visjoner,

mél og oppgaver, og makter 4 la de danne grunnlag for

analyser og diskusjoner. Videre at dette gjores pd en slik

mite at den enkelte medarbejder har mulighet il 4 se

sammenhengen mellom visjoner, mil og oppgaver.

* "'Soger hele tiden efter at vare si konkret og divekie i sine
Sforventninger, at tingene bliver il noget”.

Handler om at ting ikke “pakkes inn”, men formuleres

som tydelige krav og forventninger til den enkelte, med

handlingsanvisninger som er s tydelige at det kan fal-

ges opp pa disse.

° VISt ved sin magt og pligt 1l at lede, stifle krav og sige
tingene direkfe.”

A vere leder handler om grenseregulering hvor den

fremste ledelsesplike, som danner grunnlag for & vare

leder, er 4 fatte de beslutninger som medfarer at man

leder og fordeler arbeidet.

° YEuner formidlingens kunst i form af at forstd hvew
Sormidlingen er rettet mod.”.

KONSEKVENSPZAEDAGOGIK

Grundlaget for predagogisk
ledelse set i relation til
forskellige traditioner,

Konsekvenspedagogisk
ledelse set som et svar pa
tidens udlordringer.

Ledelse pa grundlag ol
konsekyvenspiedagogikken
og kravet om indsigt og
viden.

Indspil om kravene til
ledere ndr ledelse handler
om en algrienset
paedagogik.

Forskelle og ligheder
mellem ledelse al elever og
medarbejdere.

Ilvordan sikres "det gode™
lederskab pa grundlag al
konsekvenspaedagogikken?

Hvorfor henvender man seg til andre mennesker, er det

for 4 sette seg selv eller den andre i sentrum ? Ledelse

handler om  lafte andre, og ikke stjele andres dagsor-

den for 4 gjore den til egen suksess. Nettopp ledere er i

en posisjon hvor en har make til 4 sette seg selv i sent-

rum,

. Er i besiddelse af en social intelligens der gor det muligt
at forstd huor den enkelte medarbejder akiuell er

Har man den menneskeskunnskap, den sosiale kapasitet,

det engasjement og den intuitive forstdelse at man vet

hvor den enkelte medarbeider aktuelter, og dermed stil-

ler kravene og har forventningene der de skal vaere ?

. Vare personlig narvarende, lytte gg forstd nden at blive
privat

-INér man blir privat kommer ogsi folelsene. Det er der-

for vikrig 4 altid ha bevissthet om at det private ikke trdr

frem, dersom det gjar det forsvinner *jeg - du” forhol-

det og vi fir fremveksten av et “oss--mellom” forhold.
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Det handler videre om  evne 4 lytte og forsake & forstd
hva den andre gnsker & bringe frem. Vager vi 4 lytte til
den dagsorden de/den andre forseker 3 etablere, eller
holdes kun ens egen dagsorden ?

Gjennom hele kurset holdes fokus konstant pa det
apenbare at “padagogisk Jedelse er ledelse af mennesker der le-
dermennesker”. Det medferer en vedvarende bevikenhet
mot alt som kan medvirke til at ledelse gjares til et tek-
nisk forehavende og at mennesker dermed blir opfattet
som saker og objekter. Han understreker igjen og igjen
at ledelse handler om & forholde seg til en rekke para-
dokser, som hver for seg kan oppfattes 4 std i motsetning
til hverandre, men som sammen danner komplementzere
storrelser som er forutsetninger for enhver ledelsesut-
gvelse. Det handler om at en leder skal vaere tett pi
medarbeidere, men samtidig holde en avstand og der-
med opprettholde et jeg - du forhold. I kraft av 3 ha
definisjonsmakten og ledelsesansvaret skal leder vaere
tydelig, men samtidig vare lyttende til de synspunkter
og innspill som kommer fra organsiasjonen.

Leder skal vare kritisk i forhold til det som skjer i
virksomheten, kritisk ut fra den forstielse at det kunne
vare andre veier videre enn den som aktuelt er valgt. T
kritikken ligger imidlertid ogsd anerkjennelsen og der-
med respekten og troen pd at den andre kan, Av dette
falger at leder konstant skal stille krav, men samtidig vaere
realistisk i forhold hvor langt det er mulig 4 né. Dette ut
fra en forstdelse av at man kan ikke n lenger enn den
enkelte vil eller kan medvirke til.

Leder skal vise tillit og slippe los ut fra den opfatning at
et hvert menneske er selvforvaltende, men samtidig vare
oppfelgende. Oppfolgende betyr ikke 4 vare mekanisk
kontrollerende

eller at man “samler opp” pi gitte tidspunkt, men er
kontinuerlig understettende og dermed aktivt medvirke
til at mélene nds pd den andres betingelser.

Leder skal gi den enkelte medarbeider medbestemmelse,
men medbestemmelse betyr ilke 4 gi fra seg beslutnings-
myndighet og etablere et "ta selv bord”, da det ogs er
leders ansvar & skjeere igjennom 4 benytte den makt som
er tillagt enhver lederstilling,

Jens Bay legger i kurset stor vekt pd at ledelse i stor grad
handler om 2 velge det usikre frem for det sikre, om 3
arbeide i kaos og det uforutsigbare, og at ledere som
hele tiden seker harmoni og orden ogsd uvergelig vil
henfalle til det tekniske og instrumentelle lederskap. Dette

fordi & forholde seg til mennesker betyr, i en konsekvens-
pedagogisk forstdelse, & forholde seg til andres opp-
fattelser erfaringer og refleksjoner, som ofte vil haandre
referanser og dermed gi andre fortolkninger en ens egne.
Det @ ha definisjonsmakt i en slik ssmmenheng betyr at
man lett benytter denne makt til seke det autoritaere
framfor & veere en aktiv med og motspiller til med-
arbeiders opfatninger og vurderinger, og dermed kanskje
opnd at medarbejder opndr en sterre forstdelse for hvor-
dan pedagogikken kan uteves.

Lederprorammets forste samling gir en primert teore-
tisk tilgang til ledelse innenfor en Konsekvenspedagogisk
forstdelse, mens andre samling har en praktisk tilgang
hvor mélet er at den enkelte skal finne lasninger og
begrunnelser i forhold til den virkelighet hver enkelt star
overfor. Her bruker ogsi Jens Bay sine praktiske erfarin-
ger fra 35 ars lederskap til 4 eksemplifisere, konkretisere
og begrunne hva som forstds med pedagogisk ledelse i
en Konsekvenspedagogisk kontekst. Det gir mange svar,
men ogsd mange spersmdl, og frem for alt gir det et per-
spektiv pd at selviolgelig er ledelse et fag, som stiller krav
om faglighet og profesjonalitet, men pedagogisk ledelse
- ledelse av mennesker som leder mennesker ut fra en
avgrenset pedagogisk teori det stiller andre kravenn de
som kun stilles til ledelse.

Kurset anbefales ikke for de som ensker & fi noen enkle
anvendelige praktiske innspill i forhold til hvordan bli
en bedre leder. Ikke fordi de praktiske innspill ikke kom-
mer, men fordi kurset i langt heyere grad fremtvinger
perspektiver pd ledelse, og i serdeleshet pedagogisk le-
delse, som gjor at en setter seg tilbake og tenker kan jeg
leve opp til det her. Jens Bay gjor det heller ikke lettere i
det han jo fastholder at en leder stdr overst pd "fodekz-
den” og dermed er den som mere enn noen annen er
ansvarlig for at andre lykkes. Dypest sett, fastholder han,
er det leders ansvar at organisasjonen pedagogisk,
utdannelsesmessig, personalmessig, driftsmessig, admi-
nistrativ og skonomisk til enhver tid har de ramme-
betingelser som kan medvirke til at den enkelte
medarbeider og elev far den suksess som er forventet.
Dersom de ikke gjor det, er det leders oppgave og kon-
stant stille spersmalet; hva gjorde jeg feil , hvor gikk det
galt ? - for i god konsekvenspedagogisk tradisjon er det,
ifolge Jens Bay, aldri de andres skyld.......

Noter om bager

Kjetil Steinsholt: “Oppdragelse

sons dressur £ — Linforing §

Lucwig Wittgensteins pedagogikk”
(Tapir Akademisk Forlag, Trondhein
2000)

Bogen ma nermest opfattes som en
gennemgang af Wittgensteins liv og
tanker med vagt pa en tolkning af
hans sprogfilosofiske betragtninger
som her er sat ind i en pedagogisk
sammenhzng. Det er et lille skrift
som kan sztte nogle tanker i gang
om ikke mindst lighedstegnet mel-
lem opdragelse og dressur, men den
giver ogsi et godt billede af Witt-
gensteins liv og aktiviteter pd det fi-
losofiske og tekniske omride. Om
man bliver klogere pd pedagogik
ved at lese den md overlades til den
enkelte selv at afgore.

Men realiteterne er, ac Wittgenstein,
der var fedt i Wien, fik som profes-
sor i Cambridge en betydelig ind-
flydelse pa den analytiske filosofi i
England frem til sin ded 1 1951. Han
tilherte den filosofiske tradition der
benzvnes som logisk positivisme,
og fik en afgarende betydning for
den sprogfilosofiske tradition gen-
nem udviklingen af begrebet
“sprogspillet”. Holge det kan vi sam-
menligne brugen af sproget med et
spil hvis regler matte overholdes af
spillerne. Hans udgangspunkt var, at
sprog, logik og grammatik ikke til-
egnes gennem mider at teenke pa,
men som en made at handle pi, og
dermed understregede han, at spro-
get ikke er en regellas aktivitet som
felger sprogbrugerens egne nykker
eller krav, og heller ikke folger egne
love, men at det er en struktureret
aktivitet som mi forholde sig til
etablerede normer. For at kunne
deltage i et spil md man ikke blot

kende spillereglerne i form af nor-
merne, men ogsd forstd pointen
med dem.

Wittgensteins grundlaeggende anta-
gelse var, at sproget alene er en raf-
finering af den menneskelige hand-
len, da det primzre er det vigor i
handlingen. Ifelge denne teori kan
sammenhznge mellem ord og hand-
ling ikke findes i teori, men i prak-
sis og 1 hvordan vi bruger ordene.
Det betyder, at den direkte sammen-
hzng mellem en regel og hvordan
den skal anvendes og mellem ord
og gerning filosofisk set ikke kan
klarlegges gennem en anden regel.
Her har tanken en greense, og denne
grense er ogsa sprogets. For det vi
siger i sproget kan vare fornuftigt
eller ufornuftigt, men sproget i sig
selv er hverken det ene eller andet.

Det afgarende spergsmil, som bo-
gen rejser, er, om en padagogisk
aktivitet kan og skal gennemfares pd
grundlag af en dressurmetode? Tit-
len forteeller klart og utvetydigt, at
Wittgenstein setter lighedstegn mel-
lem dressur og opdragelse. Derfor
er det naerliggende at tolke hans
padagogiske forestillinger som ren-
dyrket behaviorisme og reduktion-
isme, hvor pedagogik er gjort tilen
mekanisk indleringsteori der ikke
bygger pa etiske og humanistiske
betragtninger. Bogen fortzller ikke
noget om det menneskesyn, som lig-
ger til grund for hans filosofiske tan-
ker, og derfor vil en sddan konklu-
sion vere for vidtgiende. Men der
er ingen tvivl om, at det for Witt-
genstein var nerliggende at sam-
menligne opdragelse med dressur,
hvor barnet bliver opfattet som et
passivt objekt, hvor forldre foler
at barnet neermest slavisk skal folge

Oppdrags'sa som
dressur?
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deres ordre i form af formaninger
som: "ggr nu som jeg siger”, “put
ikke det i munden”, "spis ikke med
fingerne”, "sid stille ndr vi har be-
sog”, "lad vere med at larme ndr vi
taler i telefon”. Ved at gore sprog-
spillet til en pzdagogisk metode
mener han, at sproget er noget, som
bern skal dresseres ind i gennem
opdragelsen. Allerede i sin tidligere
lzerergerning pipegede Wittgenstein
ateleverne tilegnede sig sproget gen-
nem repetition, uden at have kend-
skab til reglerne og hvad sproget
skal bruges til. Sammenligner vi
med den sociale handlingskom-
petence i konsekvenspedagogik-
kens er ogs udtryk for et sprogspil
i form al de syv begreber, som skal
benyttes til at eleverne kan opnd en
konkret forstielse for, at de indgar i
en social virkelighed, der er baseret
pa normer. Det er et lzeringsomride,
og ikke noget der kan indleres i lig-
hed med to plus to er fire. Om
Wittgenstein mente det kan man
ikke tolke gennem dette skrift. Man
bliver derimod klogere pa hans teori
om sproggspillet og han liv og geren,
ogsi i den tid han segte ensomhe-
den i Norge.

Jeus Bay
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re forhold gjor pedagogisk ledelse til noe serlig, og tilen

seerlig utfordring, det forste at edelse handler om ledelse av

mennesker der arbejder med mennesker”. 1 den individuelle tid, hvor

mennesket ikke aksepterer blikommandert, dirigerteller displi-

nert, har dette en seetlig betydning da ledelse kreverat den som

ledes ikke bare skal utfare de opgaver som palegges, men sely

md “nei arakta” som leder og forholde seg til at de unge heller

ikke aksepterer en ledelsesform som kun innbefatter kommande-

ring, dirigering eller disiplinering, men derimot krever begrun-

nelser og logikk for dutfere de opgaver de er satt til A utfore.
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