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ABSTRACT

The article posits (in section 1.1) a perspective of general education (allgemeine Pädagogik, almen pædagogik). In section 1.2, I look into the claim that the educational programs of pedagogical professionality as well as research related to schooling in Denmark is currently marked by a deficit of the dimension of Tradierung, recreation of tradition (Vejleskov & Winther-Jensen, 2017; Laursen, 2018; Prange, 2000). In section 2 the article unpacks the pedagogical theory of Klaus Prange (1939–2019) as a plausible remedy for this challenge. Prange’s theory is introduced with a special focus on his distinction between a) the ‘inter-generational handing-over of tradition’ (in german the Tradierung of ‘upbringing’) and b) the transformative dimension of an open becoming (inherent in the concept of ‘learning’). The implications of this are explicated. In section 3, Prange’s theory is contrasted with Erling Lars Dale’s concept of ‘pedagogical professionality’ (Dale, 1998). By means of this comparison, Prange’s exhortation is highlighted to prevent a technical pragmatism from dominating the concept of pedagogical competence. A central key for Prange in his pedagogical attempt to avoid the slide of educational programs into organizational competencies of technical pragmatism is presented (in section 4.1) with an emphasis on his concept of Erziehende Unterricht (upbringing by means of teaching). As an elaboration of this part of Prange’s argument, the article constructs (in section 4.2) the concept of the ‘pedagogical culture-figure’. A concept which functions as a further remedy for the identified deficit of Tradierung.
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1. Et aktuelt underskud af tradering


I. Usynliggørelsen af opdragelsesbegrebet og den almene pædagogik

Det aktuelle, fragmenterede samfund er karakteriseret ved en omfattende teoretisk pluralisme. Dette påvirker indholdet af den pædagogiske dimension i videregående uddannelsesprogrammer. I lyset heraf fremstår ideen om en sammenhængende, entydig metateori om almen pædagogik heller ikke som særlig plausibel. Dette er i hvert fald blevet hævdet af bl.a. Michael Uljens (1998, s. 5). Argumentet er her, at i et moderne pluralistisk samfund kan det ikke tages for givet, at der skulle være nogen konsensus om pædagogikkens mål, indhold eller metoder. Ikke desto mindre vil jeg i denne artikel (som korrektiv til Uljens) placere Klaus Pranges perspektiv som et plausibelt bud på en almenpædagogisk grundtanke, der kan informere mere specialiserede former for pædagogisk rettet teorividen.

Som bagtæppe må det imidlertid bemærkes, at et sådant forehavende må forberede sig på at møde modstand fra sin samtid. Den postmoderne æra er som bekendt ”den epoke hvor de store narrativer bryder sammen” (Krüger, 2006, s. 243). Dette sætter sig også i teoridannelserne, hvor man i dag står overfor en høj grad af diversitet i spektret af pædagogisk rettede typer af forskningsprogrammer. Eksempelvis disse: ”… feministisk, økologisk, fænomenologisk, kommunikativ, postmoderne, system-teoretisk, inter-kulturel, socialpædagogisk, historisk-materialistisk, prakseologisk, postmoderne, interaktionistisk, psykoanalytisk, evolutions-teoretisk, transcendentalfilosofisk, etc.” (Krüger, 2006, s. 11).

Den pædagogiske forskning er tillige de sidste 30–40 år blevet voldsomt uddifferentieret i en vifte af specialiserede typer af ’område-pædagogikker’ (Bereich-pädagogiken; Prange 2005, s. 16). Disse område-pædagogikker (eks. voksen- eller special-pædagogik) etablerer iflg. Prange ” … hver især deres egne begreber om opdragelse, læring og dannelse …” (Prange, 2005, s. 15, min kursivering).

Med dette teoretiske opbrud bliver der også sået tvivl om pædagogikkens bærende grundkategorier, bl.a. ”… forestillingen om mennesket som et handlende subjekt legitimeret gennem dannelse” (Komischke-Konnerup, 2018, s. 84).

Dermed er det også forventeligt, at ideen om en almen pædagogik – som afsæt for uddifferentieringen – bringes mere i defensiven af denne udvikling (Fuhr, 1999, s. 70). Den almene pædagogik og dens erkendelsesmæssige udgangspunkt i ’opdragelsen’ ses simpelthen at være overhalet af samfundsudviklingen. Den accelererende samfundsmæssige uddifferentiering er her medvirkende til, at en samlet vidensbase for pædagogisk handlen for indeværende bliver stadig mere uklar. Dvs. at pædagogikken får gradvis sværere ved at forpligte individer på almene værdier, livsformer og principper. I stedet vender interessen sig mod mere individualiserede typer af facilitering.

Imidlertid anser jeg stadig et alment begreb om pædagogik som relevant, bl.a. som sikring af, at uddannelsesforskningens mange paradigmer – i en glemsel af barnets dannelsesåbne natur (Kindvergessenheit; Prange, 2000, s. 154) – ikke overser det fundamentale udgangspunkt i barnets formbarhed til fordel for en videnspolitisk uddifferentiering af teori-paradigmer. For hvis man mister fokus på barndommens og ungdommens åbenhed, bliver pædagogikkens konstitutive grundbegreber (som omsorg, opdragelse, undervisning) også utydelige. Disse grundfænomener kan ikke bare skubbes i armene på uddannelsessociologien eller -psykologien. Da de er pædagogiske fænomener, er det pædagogikken, der besidder sagkundskaben her. Der er tale om normative grundbegreber, der hører til dybt i det pædagogiske mellemværendes fænomenologi. Og dette mellemværendes særtræk kan ikke reduceres til psykologi eller sociologi uden at gøre vold på mellemværendets karakter: ” … uden en intention om at opdrage (zu erziehen), er der ingen pædagogik … ” (Prange, 2000, s. 155).

En pædagogisk vurdering af et barns handlen og en eksempelvis psykologisk vurdering af samme barns handlen kan udgøre helt forskellige optikker med helt forskellige erkendelsesinteresser og helt forskellige interne succeskriterier. Pædagogisk forskning varetager en pædagogisk erkendelsesinteresse. Dette handler om en uhildet, videnskabelig udforskning af den pædagogiske fænomenverden. Og denne specifikke viden kan ikke udelukkende lade sig definere eller dominere af, hvad en sådan viden evt. kan bruges til (politisk-sociologisk, økonomisk eller velfærdsteknologisk – eller ift. en specifik psykologisk erkendelsessøgen eks. ift. implementering af diagnostiske kategorier). Hvis den socialpsykologiske uddannelsesforskning eksempelvis glider i retning af teknisk evalueringsforskning, hvor uddannelse tendentielt bliver reduceret til et middel for nogle politisk-ideologiske mål, så mister man det pædagogiske af syne. Denne tematik handler altså om at fastholde pædagogik-begrebet i en eller anden form for traderet kontinuitet (som forudsætning for en kernefaglig akkumulering af viden).



II. Tab af den opdragende traderingsdimension i videregående uddannelse

I forlængelse heraf synes der ikke længere at være noget klart eller forpligtigende opdragelsesbegreb, der indgår som led i videregående uddannelsesprogrammer. Tværtimod, mange dagsordner baner i dag vejen for et generelt opgør med fortiden. Et centralt sted at kigge er pædagoguddannelsen i Danmark, fordi det er her fremtidens professionelle i bl.a. skole og dagtilbud bliver uddannet. Præmissen for et sådant blik vil være, at begrebet ’opdragelse’ ikke kun vedrører børn og unge, men tværtimod er en livslang proces.1

Her ses det, at Vejleskov og Winther-Jensens empiriske undersøgelse af undervisningsindhold på pædagoguddannelsen bekræfter ovenstående problemstilling. Der ses nærmere bestemt et underskud, hvad angår uddannelsens dimension af opdragende tradering (Vejleskov & Winther-Jensen, 2017). De to professorer har begge forsket de sidste 45 år i bl.a. skole, pædagogik og didaktik. De taler i 2017 med bekymring om den ”store omskiftelighed” med hensyn til, hvad undervisningen i pædagogik i dag rummer på de pædagogiske professionsuddannelser. Og det konkluderes i et tilbageskuende blik på perioden 1995–2015, at ” … nyuddannede stort set ingen viden har til fælles med kolleger, der er uddannet mindre end 20 år før” (Vejleskov & Winther-Jensen, 2017, s. 11).

De to professorer markerer her en tydelig bekymring over et registreret opbrud i denne 20-årige tidsperiode, hvad angår a) en øget usikkerhed om pædagogikkens teoretiske status samt b) en heraf udløst øget historieløshed i det pædagogiske felts aktuelle selvrefleksion. Altså en afkobling af pædagogikkens teoretiske-humanistiske rod ned i en almen, historisk overleveret tradition. Hele deres bog handler om dette traderingstab på de pædagogiske professionsuddannelser. Samme pointe bekræftes af professor i pædagogik Per Fibæk Laursen, der i forhold til grundskolen i 2018 skriver:


Aktuelt er det ikke overraskende især tilhængerne af ny teknologi, der lancerer et syn på nutiden og fremtiden, der forkaster fortidens erfaringer. Samfundet og vore livsvilkår forandrer sig med stadigt stigende hast, hedder det i første sætning i bogen Skole 2.0 af Birgitte Holm Sørensen. Derefter følger 250 sider om skole og didaktik uden nogen reference til traditioner, der er mere end nogle få årtier gamle. (Laursen, 2018, s. 21)



Begge eksempler antyder, at der forekommer at være et problem i forhold til en kraftigt nedtonet traderingsdimension.




2. Klaus Pranges perspektiv som et teoretisk bud på en løsning


I. Opdragelse

I den tyske almenpædagogiske forsker Klaus Pranges (1939–2019) tænkning kan man imidlertid finde et teoretisk bud, der afhjælper det ovenfor beskrevne underskud i skole og videregående uddannelse ift. opdragelse og tradering. Med Prange kan der altså peges på et alternativ til den aktuelle ubalance.

Prange er en vigtig, men i Skandinavien noget overset figur, der stimulerer vor tids tænkning med en påmindelse om opdragelsesbegrebets uomgængelighed (Prange, 2000, s. 220–222). Prange interesserer sig her for, hvilke opgaver og veje der stadig måtte bestå for opdragelsesfænomenet i forhold til det moderne samfunds uoverskuelige livsforhold (Prange, 2000, s. 9).

Prange er som almenpædagog optaget af spørgsmålet om pædagogikkens egenart. Han teoretiserer et begreb om pædagogik dels (i) som båret af en specifik pædagogisk erkendelsesinteresse. Og dels (ii) ved at bestemme pædagogik som et videnskabeligt vidensfelt med relativ autonomi og egne teorihistorisk forankrede kernebegreber. Prange indkredser her et begreb om opdragelse (Erziehung), der for ham udgør bundproppen i pædagogikken som selvberoende kundskabsfelt: ”… uden en intention om at opdrage (zu erziehen), er der ingen pædagogik …” (Prange, 2000, s. 155).

Ved afgrænsende at insistere på at teoretisere en specifik pædagogisk erkendelsesinteresse kommer Prange også til at adskille sig fra tidens bredere samfundsmæssige felt af uddannelsesrettede typer af vidensproduktion. Prange argumenterer for vigtigheden af en specifik pædagogisk teorividen. Denne sætter sig igennem via en difference til både (i) socialpsykologiske typer af ’uddannelsesforskning’, (ii) forvaltningsmæssige typer af ’uddannelsesvidenskab’ samt (iii) transnationale typer af ’uddannelsesstyring og videnspolitik’ (PISA, OECD) samt endelig (iv) typer af ’postakademisk epistemisering af edu-viden’ (som det ses i de former for ’vidensgørelser’ der udøves i sektorforskning, konsulentrapporter, myndighedsbetjening og NGO-regi). Disse typer af vidensgørelser fremstår på forskellige måder som det, Prange kalder for ”applikation af ydrepædagogiske præmisser”, der iflg. ham resulterer i en ”manglende fælles forståelse af hvad opgaven for en almen pædagogik består i” (Prange, 2005, s. 16). Den almene pædagogik (hvorfra den nye edu-vidensproduktions grundbegreber hidrører) fremstår dermed i dag snarere som ”forstyrrelse” (Störung) end som et forpligtigende grundlag (for de nye typer af uddannelsesviden).

Dette må forstås i en sammenhæng, hvor vi ifølge Prange op gennem anden halvdel af det 20. århundrede gradvis er gledet mere og mere på afstand af pædagogikkens opdragende kerne. Begrebet om det pædagogisk almene er dermed samtidig forsvundet mellem hænderne på os i takt med samfundets uddifferentiering. I dag opdrager skolen således ikke – den uddanner. Socialpædagogikken uddanner ikke – den hjælper. Forældre kan ikke i dag komme ind og opdrage deres børn. De må nøjes med at agere som faciliterende omsorgspersoner. Dette ligger indlagt i fremkomsten af neologismer som fx adultism. Adultism betegner det fænomen, at voksne gør deres livserfaring, indsigt og personlighed gældende over for børn og unge, de har ansvar for. Dette kategoriseres som voksen-chauvinisme, dvs. en form for overgreb. Forældre har i dette perspektiv ikke længere ret til at opdrage deres børn, fordi de dermed diskriminerer børnene i kraft af deres aldersforskel. Dermed bliver selve opdragelsesprojektets asymmetriske natur gjort til et udtryk for chauvinisme.

Pædagogikkens samlende genstandsfelt er simpelthen blevet uklart. Det er blevet uklart, hvad den videnskabelige genstand for pædagogisk analyse kan siges at være på tværs af de mange praksistyper, der placerer sig i omegnen af pædagogikken. Feltet er opløst i uddifferentierede praksistyper lukket om disparate logikker. Dermed fortaber sig også ideen om en kreds af pædagogisk konstitutive kernebegreber (tilbage fra Herbart). Og dermed er det også forventeligt, at positioneringen af en almen pædagogik i dag er bragt i defensiven af en sådan samfundsmæssig udvikling: ”Opdragelsens sag er for mange af fagets repræsentanter blevet reduceret til et sekundært anliggende (Nebensache geworden)” (Prange, 2005, s. 16).



II. Pranges pædagogiske differens mellem tradering (opdragelse) og transformation (læring)

Prange teoretiserer forholdet mellem opdragelse og læring som del af en almen pædagogik. Nærmere bestemt teoretiserer Prange en dannelsesproces i differensen mellem de to poler ’opdragelse’ og ’læring’. Nedenfor vil jeg positionere Pranges udfoldede differens mellem disse to poler som en mulig afhjælpning af de problemer, der er påpeget ovenfor. Påstanden bliver, at vores videregående uddannelsesprogrammer mangler en hensyntagen til den polære differens, som Prange teoretiserer ift. de aktuelle, uddannelsesmæssigt faciliterede dannelsesprocesser.

Både samfundsmæssigt og forskningsmæssigt ser Prange det som gennemgående træk, at begrebet ’opdragelse’ pensioneres og i stedet erstattes med ’socialisering’, selvom disse to for Prange intet har at gøre med hinanden: ”Socialisering er … ikke opdragelse … ” (Prange, 2000, s. 154). Det hører for Prange til tidens ”sælsomheder” (Prange, 2000, s. 154), at man inden for pædagogik og uddannelse har effektueret denne erstatningsproces.

Men hvad er opdragelse (Prange, 2005, s. 34)? Skal det forstås som ’opfordring til selvvirksomhed’ (Benner, 1987, stk. 3.1.3)? Eller som ’kultivering af læringsevnen’ (Tenorth, 1999)? Eller som noget helt tredje? Prange hæfter sig ved en situation, hvor opdragelsen i stigende grad positioneres som ”… undværlig og ikke længere i øjenhøjde med nutiden” (Prange, 2000, s. 11).

Handler det om læring, så er det den pædagogiske psykologi, der har ordet. Handler det om grundskolens curriculum og indholdet i den offentlige undervisning, så træder fagdidaktikken frem på scenen. Handler det om organisation og sociale forhold vedrørende pædagogik og uddannelse, så kalder man på den pædagogiske sociologi. Og vedrørende pædagogikkens formål og begrundelser samt de moralske forhold desangående så varetages dette af pædagogisk filosofi (Prange, 2005, s. 15).

Det bliver her afgørende for Prange, at en pædagogisk forskning bør være styret af en erkendelsesinteresse, der er pædagogisk. Ifølge Prange handler dette rent pædagogisk om at identificere “… de specifikke grundlag og sagsforhold … til hvilke begreberne forbinder sig … “ (Prange, 2005, s. 19).

Kredsen af pædagogiske begreber antages her at samle sig om en grundlæggende pædagogisk erkendelsesinteresse. Det er også her, den almene pædagogik kan tilbyde de mere pædagogisk set specialiserede del-discipliner en betydningsbaggrund, hvorpå de kan udvikle sig og reflektere deres egen pædagogiske kvalitet og relevans. Vores samfund har brug for systematisk viden om den specifikke fænomenverden, der ytrer sig gennem begreber som omsorg, opdragelse, undervisning og didaktik. Disse har status af ’kerne-begreber’ (såkaldt einheimische Begriffe; Prange, 2005, s. 19), der markerer “pædagogikkens centrum” (die Mitte der Pädagogik) (Prange, 2000, s. 64). Dvs. de refererer til specifikt pædagogiske fænomener.

Men opdragelsesbegrebet – som altså for Prange udgør bundproppen i pædagogikken – er ikke desto mindre i dag under pres. Ikke bare i den pædagogisk rettede forskning, men også i de pædagogiske praksisformer. Sammenhængen mellem disse to niveauer må ses på den måde, at den pædagogiske forsknings genstandsfelt er den praksisform, der hedder opdragelse. På den måde udgør opdragelsen det, som Prange altså kalder for ”den videnskabelige pædagogiks centrum” (Prange, 2000, s. 8).



III. Antinomi

På basis af ovenstående består der for Prange en ”antinomisk modsætning”, der må forstås som ”… den reelle modsætning … mellem opdragelse og læring” (Prange, 2000, s. 202).

Dette forstås af Prange som en konstitutiv ”differens” (Prange, 2000, s. 55). Denne ’antinomi’ eller ’differens’ tematiserer, hvorledes den individuelle frihed på den ene side og forventningspresset fra det samfundsmæssige fællesskab på den anden side er henvist til at udligne sig med hverandre med en uophørlig spænding til følge. Pædagogisk set hører frihed og pligt således sammen, fordi samfundets behov for genskabelse af et kulturelt, civilisatorisk indhold samtidig er afhængigt af den subjektive motivation på individniveau (Denne grundlogik kan man i øvrigt også studere gennem iagttagelse af Klafkis begreb om kategorial dannelse; jf. Klafki, 1983).


Men hvordan skal denne modsætning forstås?

Hvor opdragelsen repræsenterer den ældre generations forståelser og ønsker for fremtiden, markerer læringen et gennemgående brud med det overleverede til fordel for den individuelle tilblivelses fremtidsrettede afvigelser fra alt det gængse og velafprøvede: ”Som de gamle sang, således synger de unge ingenlunde. Altid kommer nye toner i spil. Afvigelser til højre og til venstre … ” (Prange, 2000, s. 144).

Disse ’afvigelser’ beror på den yngre generations uvillighed til blot at repetere det overleverede:


Hensigten om at afkommet skal assimileres til de forudgående generationer … lykkes kun tilnærmelsesvist og lejlighedsvis mislykkedes det fuldstændigt (scheitert sie gänzlich). Efter en slægtskategori (Geschlecht) af martyrer og helte følger en kategori af embedsmænd og kujoner. (Prange, 2000, s. 144)



Bevægelsen fra generation til generation er her i citatet markeret af Prange metaforisk. Læring bliver dermed til af-læring af det overleverede og bliver i dette lys knyttet til en transformativ dimension, der vedrører det enkelte individs fremtidsrettede tilblivelse. Behovet for læring har de seneste årtier fået sit måske reneste udtryk gennem markeringen af denne transformative dimensions nødvendighed. Dette handler om en trans-formation af selvet fremad i tid. Ikke bare formning (formation) nu og her, men en fremtidsrettet bevægelse. Og herunder om et fokus på individets selektive orientering i sin livsverden ift. kulturelle praksisser og situationer, der kan skabe livs-fornyelse for det enkelte menneske. Læringen beskrives af Prange som et ”… Exodus ind i det ukendte (ins Unbekannte) … ” (Prange, 2000, s. 206).

De fremtidsrettede læringsprocesser handler om tilegnelse af de potentielle transformationsmuligheder, som det enkelte individs livssituation og behov og begær kalder på. Den fremtidsrettede læring kan dog som sagt ikke stå alene, men er afhængig af opdragelsens form for traditionsviden. Vi må ifølge Prange ikke udelukkende overlade den unge til de åbne læringsprocesser, fordi den unge dermed lades alene med sine ”lyse sider såvel som skyggesider” i en ”svigtets pædagogik” (Pädagogik des Verzichts; Prange, 2000, s. 27). I og med dette svigt forveksles pædagogisk ’opdragelse’ (erziehen) med en socialiseret ’opvækst’ (aufwachsen; Prange, 2000, s. 26) overvejende negligeret af den unges primære omsorgspersoner. Dette markerer Pranges kritik af socialiseringsbegrebets aktuelle dominans.

Opdragelsens dimension af tradering drejer sig heroverfor om at involvere sig i kundskab, der er traditionsformidlende. Dette handler om at skabe et rum for en form for initiering. Derved understøttes den opvoksendes selvfornemmelse og hans forankring i noget velafprøvet, der over tid er traderet som livsopretholdende. Dermed forbindes individet med noget, der er større end individet selv. Denne besindelse vedrører en kulturel verdens-viden, der har været livsopretholdende for de forudgående generationer. Dette går tilbage til Kants pædagogiske tanker i 1803, hvor der lægges vægt på, at der først kan opstå et rigtigt begreb om opdragelsen, når ”… den ene generation overleverer sine erfaringer og kundskaber til den næste, som igen føjer noget til og herefter overdrager det til den næste … ” (Kant, 2000, s. 702–703).

Dette inter-generationelle princip beror på, at den ældre generation med sin livserfaring har høstet en indsigt i nogle anerkendte værdier og rationel, velafprøvet viden. Viden, som er værd at genskabe gennem en kultiverende indvirkning på den opvoksende generations formning af dennes fremtidsrettede livsudkast. I fokus står dermed en vis affirmation af velafprøvede, værdimæssige sammenhænge i en kulturel verden, hvor genskabelse er nødvendig ift. den opvoksende generation. Her forstås opdragelse som en ansvarlig indvirkning, der samlet bevirker en indvielse af det enkelte individ i en overleveret verden. Opdragelsen beror således ifølge Prange på en bestræbelse om ”… at gøre verden forståelig og tilgængelig for barnet, så at sige stående i spagat mellem det moderne og før-moderne; mellem den tid der omgiver os nu og de fortider som vi bærer i os, ud af vor individuelle historie såvel som den almene historie, og som vi dermed kan videregive og forny” (Prange, 2000, s. 26).

Det frie menneske og dets åbne læringsprocesser har dermed brug for en beherskende ’moderation’ (ein Mass). I den forstand ”… fremstår opdragelsen som indgreb, intervention, ja som et ’angreb på friheden’” (Prange, 2000, s. 202).

Opdragelsens dimension af traderingsviden centrerer sig her om forpligtelse, ansvar, overlevering. Alt det, der er større end én selv, og som udgør grundværdier i det stof, man er rundet af (Prange, 2000, s. 202). Prange taler her om opdragelse som en ”… indføring i vor fælles kultur … / som en pligt overfor kulturen (Pflicht gegen die Kultur) … ” (Prange, 2000, s. 178–179).

Til denne forestilling om en kulturopgave rundet af en tradition knytter sig også ideen om noget pædagogisk alment. Den ovenfor beskrevne antinomiske spænding mellem opdragelse og læring behæfter dermed det pædagogiske frihedsbegreb med en paradoksal karakter, der historisk set er indlagt i et inter-generationelt forhold.

På den ene side (i) indvies vi – gennem opdragelse – til at blive fortrolige med en livsverden ved lyttende-modtagende at blive ført ind i en kultur. En verden åbnes her for ens erfaringsmæssige tilegnelse gennem en samordnet, koordineret kulturindvirkning. Det er det, som R. S. Peters kalder for ”indvielse” (Peters, 1980, s. 69–80).

På den anden side (ii) beror en civilisations overlevelse på, at der sker læring forstået som en fri og selvstændig fortsættelse af kulturen. Læring forstås hos Prange som en mere individualiseret dimension, drevet af den enkeltes behov for at udvikle autonomi og myndighed. Dette handler om den nødvendige opdukken af en individuel stillingtagen, der motiverer sig selv i nye og uventede retninger. Et opbrud med andre ord, der er alt andet end en lydig og kopierende tilpasning til autoriteters forudgivne forventninger og krav. Der indtræffer dermed en selvstændig tilegnelse af verden, der er indlagt i den fremtidsdrevne fascination af ’det kommende’ og ’det mulige’, som bor i enhver læringsproces. Dette handler om vores alle sammens drøm om, at kunne realisere den indre fornemmelse, vi har i os, af at kunne blive til ’noget mere’.

Så den pædagogiske lukkende opdragelse til verden er samtidig intrinsisk bundet til en åbning af verden, der ligger i de individuelle læringsprocessers stillingtagende forarbejdning af verden i nye perspektiver: ”Opdragelsen lænker, hæmmer og styrer læringen” (Prange, 2000, s. 204).

Når opdragelsen åbner verden for barnet, da tildækker den dermed samtidig de muligheder, der potentielt ligger forbundet med læringens fremtidssvangre åbenhed. Man kan dermed anskue ”… opdragelsen som en måde at bearbejde lærings-subjektets receptivitet på … ” (Prange, 2000, s. 206).

Opdragelse og omsorg fører os ind i verden. Vi introduceres for kundskab om verden og støttes i at gøre erfaringer med verden. Opdragelse og omsorg bereder dermed for læringen, der efterfølgende fører os til den (forhåbentlig) gode brug af vores frihed i verden (Prange, 2000, s. 207). Dette handler om, i hvilken retning og på hvilke måder vi vælger at anvende og videreudvikle det udgangspunkt, vi er blevet givet. I opdragelsen praktiseres en autoritetsforventning om relativ invarians i den inter-generationelle genskabelse af de bærende livsforhold. Deroverfor står så ”… læringen med sit frihedsmotiv, der emanciperer sig fra opdragelsen” (Prange, 2000, s. 211).

Forholdet mellem opdragelsens alment fordrende karakter og læringens åbne frisættelse til det individuelle begær efter det fremtidigt mulige er altså antinomisk. Dvs. opdragelse og læring markerer to gensidigt udelukkende dimensioner, der på samme tid er afhængige af hinanden, da de i deres indbyrdes helhed ilter den pædagogiske proces som et konstant tosidigt anliggende. Prange taler dermed ind i den moderne pædagogiks paradoks tilbage fra Kant (se Kant, 2000, s. 38).

Opdragelse og læring som de to poler udgør sammen selve grunddynamikken i de studerendes dannelsesprocesser. Hvis den opdragende-traderende dimension nedtones eller ugyldiggøres (som vi så eksempler på ovenfor), og kun den fremtidsrettede læring står tilbage, da vil denne antinomiske differens blive ophævet og dannelsesprocessen gå i stå.

Pranges opfordring bliver på denne baggrund, at vi bør leve ”essayistisk”, dvs. på basis af en indsigt i denne grænse, der adskiller opdragelsens traderende genskabelse af det gamle, fra læringens transformativt-fremtidsrettede individualisering. Dette er ikke en grænse, vi finder ude i verden, men det er en grænse, vi finder i os selv, og som dermed er meddefinerende for det, vi er.

Vores selvopfattelse balancerer her mellem (i) subjektets vindikering af sin egen rationelle autonomi og på den anden side (ii) overgivelsen til en indsigt i, at vi også kommer ud af nogle sammenhænge, vi ikke selv kan beherske og omgøre efter behag.




IV. Visning

Det, der her adskiller opdragelse fra socialisering, er, at opdragelse er udtryk for en bevidst indvirkning, der kommer fra voksne, ansvarlige og vidende personer i den unges omverden.

Den pædagogiske vægtlægning af dette inter-generationelle forhold lå tidligere ved den ældre generations besiddelse af en bestemt anerkendt viden, modenhed og erfaring, som kunne overleveres til den opvoksende generation (Pio, 2021). Til forskel herfra er socialisering en proces, der er kendetegnet ved børn og unges forbrug af sociale medier samt åbne og løst koblede sociale og digitale netværk. Disse nye domæner er kendetegnet ved et fravær af den institutionaliserede voksenstyring (forældre/familie; lærer/skole; underviser/uddannelse). Hele feltet for opdragelse i form af pædagogisk indvirkning er dermed under fragmentering. Opdragelsen bliver erstattet af åbne socialiseringsprocesser i mangefacetterede sociale og digitale rum. Deri ligger nye muligheder, men også risici i form af en gradvis udhuling eller redefinering af den ansvarsudøvelse, der traditionelt har udgjort pædagogikkens centrale opgave. Dette risikomoment ligger i, at det ikke længere synes muligt at effektuere den idé om samordnet voksenstyring af den opvoksende generation på basis af en traditions-overlevering, der er deponeret i opdragelses-begrebet (se hertil Pio, 2021).

Den aktuelle modernitetsbårne uklarhed og fragmentering sætter sig følgelig i socialiseringsbegrebets dominans (understøttet af socialpsykologisk orienterede forskningsprogrammer). Men bagom dette genfinder Prange opdragelsen som pædagogisk grund via ’visnings’-begrebet (Prange, 2005). Det pædagogisk almene kan altså graves frem igen – hævder Prange – gennem en bestemmelse af pædagogikkens genstandsfelt som forankret i ”visningen” som det operative, opdragende grundelement i enhver pædagogisk handling: ”Uden pegefinger, ingen opdragelse” (Prange, 2005, s. 72).

Pædagogikkens konstitutive grund antages her at ligge i det operative element i pædagogikken, hvor ”vi viser noget til nogen” (Prange, 2005, s. 78). Visningen har endvidere en struktur, der gør, at den kan fungere konstitutivt på tværs af mange forskellige typer af pædagogisk praksis. Ikke mindst bliver opdragelse og undervisning tæt knyttet til hinanden som konsekvens af denne tænkning (jf. nedenfor). Dette moment hos Prange går tilbage til Herbart, der argumenterede for, at opdragelse og undervisning ikke kan adskilles (jf. Herbart, 1976, § 57). Visningsbegrebet bliver dermed også et indspil i pædagogikkens interne diskussion af det (af Luhmann & Schorr) påpegede ’teknologi-underskud’ i pædagogikken. Dvs. fraværet af kausal kontrol med effekten af udførte handlinger (Tenorth, 1999).

Visningen udgør det operative, strukturerende element, der konstituerer en handlen som pædagogisk. Visningen fungerer som det formidlende midtpunkt mellem den pædagogiske opfordring, appel og anerkendelse på den ene side og den studerendes gradvise tilegnelse af et særegent ejerskab til det viste på den anden side (Prange, 2000, s. 224). Visningen identificerer dermed temaer og knytter disse til handlinger, hvorefter eleven opfordres til at afprøve de viste handlinger. Visningen er en håndværksmæssig formlære med en indholds-, social- samt tids-dimension. Det pædagogiske ligger her i de operative selektioner, der udføres mhp. bevidst at gøre specifikke læringseffekter sandsynlige og andre usandsynlige. Noget vises. Andet udelades.

Pædagogikkens enhed ligger i disse mangfoldige typer af visninger (der rummer såvel opdragelse som undervisning under ét), hvor et sagsforhold, en risiko, et paradoks, en praksis eller andet udpeges og pointeres i en given meningssammenhæng, hvori den studerende gives mulighed for at forstå sig selv i praktisk omgang med verden.

Pranges almenpædagogiske visningsbegreb geninvesterer her i opdragelsen som operativ grund for pædagogikken. Visningen er det operative element, der overalt i pædagogiske handlinger er det samme (Prange, 2000, s. 233). Visningen åbner verden for den studerende, og der designes pædagogisk set situationer, hvori studerende gennem imitation og gentagelse kan øve sig på verden.



V. Oplysning

Ifølge Prange er oplysningsprojektet på læringsbegrebets side og taler dermed ind i læringens transformative dimension. Oplysningen er ikke på opdragelsens og traderingens side. Om ’oplysningens tematik’ (das Thema der Aufklärung) hedder det: ”… der kan ingen tvivl være, den tilhører læringens side, ikke den opdragende hensigt” (Prange, 2000, s. 205).

Læringen er for Prange markør for det selvberoende subjekts myndige udøvelse af sin rationelle autonomi, hvor subjektet bestemmer sig selv som den instans, der selv beslutter, hvad man ønsker at vide (ikke, hvad man bør vide). Dette oplysningsprojekt får sin første afgørende indvirkning på pædagogikken gennem det program for videnskabeliggørelse, som Herbart oprindelig udvikler (Herbart, 1976). Dette i forlængelse af Kants identifikation af det moderne samfunds behov for pædagogik som selvstændig videnskabelig disciplin.

Stik modsat siger Prange så, at opdragelsen derimod er på ’mod-oplysningens’ side (Gegenaufklärung), således, at ”… den opdragende intention rykker over på mod-oplysningens side … ” (Prange, 2000, s. 206).

Opdragelsen er her det, der ”begrænser (limitierenden), bremser og modvirker” (Prange, 2000, s. 206) det myndige subjekts rationalistiske illusion om – gennem endeløs læring – at udgøre sin egen selvberoende fornuftsinstans. Modpolen til oplysningens modernisering af pædagogikken gennem videnskabeliggørelse udgøres således for Prange af en dybere traditionsbåret impuls i mennesket som en form for traderings-modpol til videnskabeliggørelsesprogrammets idealisering af individets egne valg som nøgle til en ubegrænset frihed.




3. Professionalitet (Dale)

For at afklare det traderingstab i pædagogikken, som Pranges pædagogik tematiser – og som ovenfor blev bekræftet hos Vejleskov og Winther-Jensen samt Laursen – vil jeg nedenfor sammenholde Pranges almenpædagogik med Dales begreb om professionel pædagogik (’pædagogisk professionalitet’, Dale, 1998). Der er en fællesmængde mellem disse to figurer, men alligevel er der samtidig væsentlige forskelle. Pædagogisk professionalitet beror hos Dale på differencen mellem:


- K3 (forskningsviden: reflekterende didaktisk teori).

- K2 (professionel praksis: udvikling og evaluering af lokale handlingsplaner).

- K1 (pædagogisk praksis: konkret gennemførelse af planlagte pædagogiske processer).



Kriteriet for ”didaktisk rationalitet” (Dale, 1998, s. 17) er her, at der refleksivt ”udvikle[s] sammenhæng” mellem disse tre niveauer (Dale, 1998, s. 57). Dales professionalitetsbegreb opfanger imidlertid ikke den problemstilling, som Prange, Vejleskov og Winther-Jensen samt Laursen italesætter: nemlig traderingstabet i den pædagogiske vidensoverlevering i et historisk perspektiv. Man kan i Dales forstand sagtens lave forskningsbaseret undervisning uden en iagttagelse af Pranges opdragende traderingsdimension. Dales pædagogik er med andre ord rent systematisk. Dog kan det påpeges, at dele af Dales K1-3-logik befinder sig i en vis nærhed til Pranges tema om tradering/transformation. Gennem lærerens systematiske arbejde med tilrettelæggelse, gennemførelse og evaluering eksponerer vedkommende sig jo bevidst for brugernes oplevede effekt af de trufne beslutninger. Herigennem udvikles der løbende pædagogisk professionalitet.

Men Dales professionsbegreb forbliver afkoblet fra en historisk-traderende resonansbund. Det vedbliver at være en mere teknisk professionspædagogik, der fremføres: ”En pædagogisk længsel efter at gribe ind i de eksistentielle dimensioner i menneskets liv er en forførende og undertrykkende længsel, ofte med regressive konsekvenser for læreprocessen” (Dale, 1998, s. 115).

Problemet bliver her for Prange, at det individuelle værdiniveau (moral) og det politisk-samfundsmæssige værdiniveau (legalitet) i de moderne samfund tilsyneladende glider fra hinanden i disse år. I traditionen tilbage fra det europæiske oplysningsprojekt (Kant) har disse to været foreskrevet et princip om gensidig vekselvirkning. Dette eksemplificeret i det generelle princip om, at et lands love kun kan besidde demokratisk legitimitet, hvis lovene afspejler befolkningens moralske kompas. Men Prange ser, at denne logik altså er under opbrud: ”What we have to face and handle is a new kind of authority: it is neither moral nor strictly legal, it is the binding force of organizational necessities presented in terms of professional competencies” (Prange, 2004, s. 505, min kursivering).

Der er ifølge Prange tale om, at en organisatorisk pragmatik skyder sig selv ind mellem niveauet af generisk-formelle retningslinjers legitimitet på den ene side og niveauet for individuel moralsk dømmekraft på den anden side. Dette nye, pragmatiske meso-niveau handler dermed primært om, hvad der teknisk set er legitimt inden for en given organisatorisk logik:


I will use the word ‘technicality’ to describe a situation, where the dignity of law and the rigidity of moral imperatives are superseded and substituted, if not demolished, by the imperative of functional necessities. There is ample evidence of this adherence to the codes of our jobs, our professions or the specific rules of the games we have to play. The[se] standards and professional codes … are placed in between, exercising the authority of what is technically appropriate. (Prange, 2004, s. 505, min kursivering).



Prange ser også, at den ovenfor beskrevne vending hen mod en organisatorisk-teknisk pragmatik ”definitely and undeniably” (Prange, 2004, s. 505) har konsekvenser for dannelse og uddannelse. Dette fordi: ”… it is part of the conventional wisdom that education serves to shape the moral standards common to us all and that it serves to shape the social being … ” (Prange, 2004, s. 505).

Her siger Prange, at pædagogikkens opdragelseskerne er der, hvor det etiske og det sociale sammenflettes. Men hvad sker der så, når denne opdragelseskerne ifølge Prange udviskes eller undermineres i de pædagogiske institutioner?

Uddannelsessiden af pædagogisk arbejde i organisationer markerer den samfundsrettede ydelse. Og den dannelsesmæssige side af det pædagogiske arbejde markerer den individrettede dimension. Opdragelsesdimensionen er for Prange pædagogikkens kerne, fordi den netop samler disse to bestræbelser under ét. Dvs. som samlet udtryk for et genuint pædagogisk anliggende.

Men den ‘teknikalitet’, Prange taler om ift. organisatorisk-pragmatiske logikker, er altså kendetegnet ved en nedtoning af båndet mellem individsiden (moralsk dømmekraft) og samfundssiden (formel legitimitet). Dette er ikke en overfladisk indvending fra Pranges side. For denne dobbeltstruktur har været konstituerende for det moderne pædagogikbegreb helt fra Rousseau og Kant over Humboldt og frem til Dewey og den åndsvidenskabelige pædagogik.

Hvis Prange har ret i, at den gamle kantianske logik i dag synes afbrudt af teknisk-pragmatiske organisationslogikker, så er dette et presserende grundproblem. Det er dels et problem, (i) der dukker op, når skole og videregående pædagogisk uddannelse bliver historieløse og dermed lider under et traderings-tab. Og dels er det (ii) et problem, som ikke registreres i Dales begreb om ’pædagogisk professionalitet’. Muligvis tager Dales tekniske professionsbegreb decideret ikke hensyn til denne problemstilling.

Ifølge Prange bliver der brug for at geninvestere i en transformativ pædagogik, hvorigennem pædagogiske begreber genforbinder sig med en tradering og historisk forankrede typer af dømmekraft. De pædagogiske typer af faglighed har brug for at levendegøre et andet autenticitetsbegreb end den tekniske tilgang (jf. eksemplet med Dale), der praktiseres som organisatorisk pragmatik: ”What I have called ‘technicality’ is the priority of methods over aims, of organization over personal responsibility, of functional appropriateness over individual or common experience” (Prange, 2004, s. 506). Ifølge Prange glider vi i dag hen mod en institutionel pragmatik, hvor individets etisk-eksistentielle refleksioner (private truths) ikke længere hænger sammen med dets bidrag til den offentlige sociale virkelighed (public lies). Det er de tekniske professionskompetencer og deres tillempning til organisationsniveauets logikker, der for Prange muliggør, at dette ’dobbelt-bogholderi’ kan opretholdes og udholdes. At modvirke denne tendens til professionelt hykleri handler ifølge Prange om uddannelsesmæssigt at kultivere den opvoksende generation gennem ’opdragende undervisning’.



4. Opdragende undervisning


I. Opdragende undervisning

I forlængelse af den ovenfor beskrevne differens mellem læring og opdragelse understreger Prange vigtigheden af ikke at adskille ’opdragelse fra undervisning’. Han beskriver dette i form af et behov for at forbinde Belehrung (belæring) og Unterricht (undervisning). Prange betragter det således som en ’blindgyde’ (irreführend) ”… at adskille opdragelse fra undervisning” (Prange, 2005, s. 72).

Han ser altså ikke et ydre forhold mellem disse to, men tværtom at de er forbundet. Dette er en idé, der går tilbage til Herbart i indledningen til hans Almene pædagogik (Herbart, 1976, indledning, stk. 16–19). Prange repræsenterer i forlængelse heraf et bredere undervisningsbegreb, hvor undervisning eller formidling ikke udelukkende er styret af den studerendes indlæring af viden, færdigheder og kompetencer. Med den opdragende ambition ligger der nu også i denne tilgang et pædagogisk ønske om (mangesidig interesse) en bredere menneskelig prægning af, hvad den unge interesserer sig for, værdsætter, vil og er.

Formidling af et stof bliver her knyttet til spørgsmålet om normativitet. Dette åbner dermed forholdet op mellem undervisning og opdragelse. Disse to er som sagt for Prange indbyrdes forbundet med hinanden. En undervisning, der involverer, engagerer og berør os, griber samtidig ind i noget opdragende. Den eleverer os. Og den efterlader os ikke fuldstændig uforandrede. Og omvendt kan det, som eleven opdragelsesmæssigt har med sig, blive til en forudsætning, der direkte eller indirekte påvirker lærerens tilrettelæggelse og planlægning af undervisningen.

Undervisningens planlagte ”visning” (Zeigen) af sagsforhold med dannelsesværdi for studerende er også opdragende. Samtidig må man sige, at vi i dag generelt ser en bevægelse væk fra Pranges position i form af en generel uvilje i uddannelsessektoren til at forholde sig til et opdragende element af personlig stillingtagen. Også her sætter traderingstabet sig igennem via denne uvilje. Prange beskriver denne tendens på den måde, at læreren bevæger sig væk fra sin gamle rolle som ”vidensformidler” (Wissensvermittler) hen mod en ny funktion som mere tilbagetrukket ”coach” med fokus på at være ”læringshjælper” (Lernhelfer) eller ”læringsvejleder” (Lernberater) (Prange, 2005, s. 61).

Dette ses også i skolen, hvor der i dag i langt overvejende grad ses en undervisningskultur, der er mere deskriptiv og rent kundskabsmeddelende. Lærere bryder sig ikke om at bevæge sig ind i det opdragende (se Biesta, 2013), men føler sig mere tilpas i rollen som coach.

Dette har at gøre med lærerens rolle, der på den ene side kan bestå i (i) en deskriptiv, rent neutral kundskabsmeddelende undervisning. Og på den anden side kan rollen bestå i, (ii) at underviseren så at sige levendegør det faglige stof og på en værdibåren måde inkarnerer stoffet som repræsentant for den normativitet, det måtte rumme. Men der levendegøres ifølge Prange ikke længere en egentlig forpligtigelse gennem undervisningsindholdet, der forbinder undervisningen til den kultur, den er en del af. Denne opdragende fordring er blevet tabt: ”Content has become a means rather than an obligation, a means to procure more or less elaborate competencies … / In fact aims and goals of education begin to resemble a shopping list of parts for the assembly line” (Prange, 2004, s. 506).

Den pædagogisk-professionelle bør søge at inkorporere stoffet på en selvstændig måde, hvori der opfordres til en faglig-personlig stillingtagen. For det er igennem en sådan stillingtagen, at indholdet forbindes til en kulturel tradering og ikke bare reduceres til det, Prange ovenfor kalder for ’a shopping list of parts’. Dannende undervisning kan på denne måde have en opdragende form: ”Education is for now, Bildung is forever” (Prange, 2004, s. 506).



II. Den pædagogiske professionelle som kulturfigur

I en videre interpretation af Pranges opdragende undervisning vil jeg foreslå, at underviseren og pædagogen kan inkarnere en kulturbærende funktion gennem egen praksis. Denne funktion kalder jeg for en ’kulturfigur’ (Pio, 2018, sektion G, stk. 5). Dette begreb består af to led:


(i) Kultur: en planlagt undervisningsmæssig neutral meddelelse af kundskab i form af didaktiseret stof.

(ii) Figur: den undervisningsmæssige appel, der består i at inkorporere stoffets normative budskaber som en opfordring til den studerendes egen stillingtagen.



Den opdragende undervisnings enhed af meddelelse og appel opildner til selvvirksomhed. Hos Prange kaldes denne forskel mellem ’appel’ og ’meddelelse’ for Erziehen/Belehrung (appel) overfor Unterweisung/Unterricht (meddelelse) (Prange, 2005, s. 72). Denne problemstilling ligger også indlejret i det tyske sprog i form af den lighed, der er mellem ordene Wissen (viden) og Gewissen (samvittighed). Det bliver dermed for Prange et spørgsmål, om man overhovedet kan tale om ordentlig faglig læring (Sachaneignung) uden samtidig at medtænke udøvelsen af en stillingtagen til det pågældende fagstofs moralsk-etiske implikationer (sittlicher Stellungnahme). For at blive i Pranges vokabular: giver det mening at tale om en meddelende Unterricht (undervisning) uden en samtidig appellerende Erziehen (opdragelse)?

I den ene ekstrem er man neutral, kundskabsmeddelende funktionær, der intet ønske har om at påvirke de opvoksende. I den anden ekstrem bedriver man propaganda og indoktrinering. Pædagogen/underviseren som ’kulturfigur’ gør noget helt tredje: han træder som dannelsesinstans medierende ind mellem elev og undervisningsstof. Stoffet tilrettelægges og vises på en måde, hvor der er givet rum for, at eleven kan række ud efter et ejerskab til processen og opfordres til at etablere en egen stillingtagen inden for rammerne af stoffet. Et formelt pensum transformeres gennem en sådan vekselvirkning til levendegjort kulturstof, som er de byggesten, den studerende finder i sin egen livsverden. Dermed griber undervisningen udover uddannelsesinstitutionen og ind i noget bredere og opdragende.

Denne type af ’funktionel læring’ (Grue-Sørensen, 1975, s. 245), der knytter sig til en sådan kulturfigur, handler om, at elever rent funktionelt lærer om normativitet og om ’det at have værdier’ ved at blive inddraget i undervisning, der involverer faglig normativitet og dermed levendegør et fælles engagement. Ikke fordi studerende skal kopiere specifikke værdier. Men de skal lære om vigtigheden ’af at have værdier’. Og der er meget, der tyder på, at der er funktionel læring i at modtage undervisning fra professionelle, autoriteter og fagrepræsentanter, der selv gennem deres egen undervisning demonstrerer, hvad det vil sige at være bærer af specifikke værdier, og viser, hvordan dette bliver meningsfuldt gennem eget livsperspektiv. Dette udmønter dermed også en pædagogik, der i Pranges forstand beror på almen dannelse, fordi der under ét arbejdes med Pranges konstitutive ”differens” (Prange, 2000, s. 55) mellem læring (ift. hvad den studerende ved og kan) og med opdragelse (som en lærerinitieret normativ opfordring til ansvarsmæssig stillingtagen, der ansporer til selvvirksomhed ift. at kultivere værdsættelse og menneskelig formning).

Vi har alle som pædagogisk involverede mennesker kulturfigurens struktur i os. For vi bærer alle på følelsen af at have et endnu ikke realiseret potentiale i os. Det kollektive spørgsmål er: til hvad er jeg ved at blive? Hvad er mit potentiale? Nede i vores egen kompleksitet rumsterer således det mulige og det virkelige i en indbyrdes stridighed mellem tradering og transformation. Her er problemet, at den opvoksende generation i dag måske ikke i tilstrækkeligt omfang møder kulturfigurer, der gennem opdragende undervisning gør de opvoksende bekendte med denne udfordring.




5. Konklusion

Artiklen har argumenteret for, at Pranges almene pædagogik med afsæt i opdragelsesbegrebet udgør et plausibelt bud på en teoretisk imødegåelse af det underskud af tradering, som artiklen har tematiseret i forhold til skole og pædagogisk uddannelse. Prange understreger her vigtigheden af, at der i pædagogisk-professionelle kultiveres en sammenhæng mellem det formelle, offentlige funktionsniveau og det personlige meningsniveau. I forlængelse heraf revitaliserer Prange begrebet om opdragende undervisning som en komponent i opnåelsen af dette mål.
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	1 En sådan anskuelse går helt tilbage til den græske antik (stoikerne), men findes også hos Comenius (1592–1670) i hans oprindelige sondring mellem de fire forskellige livsaldre som fremstillet i værket Pampaedia (1642–48).
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