
om at kunne se magt, kulturforskelle og
dilemmaer i en professionel sammenhæng

Af Carsten Pedersen

t spøgelse går gennem pædagogisk
uddannelse og praksis – filosonens
spøgelse. I det pædagogiske feltE

hvirvles vante forestillinger om børn, unge,
elever, funktionshæmmede, sindslidende,
misbrugere med mange flere op i et stadigt
stigende tempo – og der tales og skrives om
nye børnesyn, menneskesyn, selvdannelse,
læring, livskvalitet, kultur og etik i 6t væk.
Indforståede videnskabelige sandheder og
indgroede praktiske erfaringer står – om
ikke for fald – så for at skulle begrunde sig
selv i en uhørt voldsom konkurrence med

nye, små og store teoretiske perspektiver og
nyudviklede praktiske erfaringer, der melder
sig i en lind strøm. Henvisninger til “plejer”
bringer efterhånden kun meget ringe aner-
kendelse, og pædagoger oplever i dag en

udpræget tendens til, at deres handlinger og
valg i stadig stigende grad kræver individuel
afvejning af forskellige hensyn og risici – og
dermed vedvarende overvejelser om egne
muligheder og begrænsninger, faglige såvel
som personlige. Professionelt arbejde med
mennesker indebærer med andre ord en
refleksionsfuang, der til stadighed synes at
blive mere omfattende og dybtgående. Ifølge
en række af nutidens toneangivende sociolo-
ger er en sådan refleksivitet blevet et alment
samfundsmæssig vilkår:

“RefLeksiviteten i det moderne samfund
består i, at sociale praksiser konstant
undersøges og omformes i lyset af indstrøm-
mende information om de samme praksiser,
og at deres karakter således ændres grund-
tæggende” (Gid(lens 1994, s. 39).
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Både vores arbejdsliv og privatliv bliver gjort
til genstand for mere eller mindre videnska-
belige undersøgelser og betragtninger, som
via faglige eksperters udsagn – bl.a. gennem
medierne – vender tilbage og gennemtræn-
ger måden, vi taler om og praktiserer selv-
samme hverdagsliv på. Det fremmer bevidst-
heden om, at vi altid kunne have valgt
anderledes, og denne refleksivitet sætter
naturligvis sit præg på pædagogisk uddan-
nelse og praksis – for hvad er det egentlig,
de studerende skal (ud)dannes til? Og hvilke
typer faglighed skal uddannelsen indeholde?

Pædagoguddannelsen er netop blevet eva-
lueret (Danmarks EvalueringsinstitIlt 2003),
og i evalueringsgruppens anbefalinger til en
ny uddannelse forlades den traditionelle fag-
opdeling, og der slås et stort slag for reftek-

sion og kompetence . To elastiske begreber
som enhver førsteårsstuderende kan lire af i
søvne allerede et lille stykke inde i første
semester. Og det er altså vel at mærke i den
eksisterende uddannelse. For mig at se er
den flittige brug af begreberne refleksion og
kompetence dybest set et udtryk for filosofi-
ens genkomst i pædagogisk uddannelse og
praksis – men åbenbart kun som genfærd.
Filosofien spiller så godt som ingen rolle i
den nuværende pædagoguddannelse, og føl-
ges evalueringsrapportens anbefalinger kom-
mer den heller ikke til det i fremtidens
uddannelse. Det kan imidlertid undre, når
den omtalte reflektionstvang i bogstaveligste
forstand gør eftertanke til grundvilkår.
Sigtet med nærværende artikel er at kaste et
filosofisk blik på grundlaget for pædagogisk
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uddannelse og praksis for derved indirekte
at begrunde filosofiens uomgængelighed i
fremtidens pædagoguddannelse.

I praksis kunne alting altid
have været anderledes
Den danske filosof Hans Fink skriver om
nlosofibegrebet:

“Både i bredeste og snæureste forstand har
uort frlosofrbegreb sin roci i den kLassiske
græske forestiLling om phitosophia – kær-
lighed til visdom. Ikke best(icieLse af uis-
dom eller viden om uisciom, men begær,
længsel, tIigen og stræben efter visdom; en

staciig søgen frem mod den utilstørede,
frugtbringencie men uunsketigt titgængeti-
ge sandhed; en attra som melder sig igen
med forøget styrke, huer gang den stiLLes;
en titnærmelse tit det futdkomne som ikke
lader sig besicicie en gang for alle, men
huls nærhed er det hele uærct’ (Fink 1999:
214) .

Smukt og rammende – vil den filosofiinteres-
serede tænke. Opblæst og upræcist vil den
mere videnskabeligt anlagte indvende.
Filosofiske perspektiver bliver ikke sjældent
mødt med en vis skepsis. Og det med god
grund, hvis man skal tro Voltaire, der
engang skal have )året: 'Wår den der taler
ikke ueci hvad han siger, og når den der Lytter
ikke forstår hvad der btiuer sagt – det er fito-
soft” . Voltaire (1694-1778) var på sin tid
omgivet af fanatisme, overtro og tankespind
– og han ville gennem oplysning gøre folk i
stand til at se verden, som den virkelig var.
Ambitionen i det følgende er en mere ydmyg
belysning. Man kan godt – med Voltaire –
gøre sig morsom over, at filosofien ikke ligger
inde med nogen sandhed, og at den for den
sags skyld heller ikke tager nogen forståelse
for givet – men det skyldes, at filosofi ikke er
videnskab i gængs forstand. Stiller man
spørgsmål som: Hvad adskiller grundlæggen-
de pædagogisk praksis fra andre menneskeli-
ge aktiviteter? Hvad kan vi forstå ved viden
om og viden i pædagogisk praksis? Ja så fin-
des der mig bekendt ingen universelle svar,
der kan danne baggrund for videnskabelig
oplysning. Vi må derfor besinde os på en filo-
sofisk belysning – og vel at mærke dn blandt
mange andre mulige. Filosofien stiller vedva-
rende, stadig dybere spørgsmål til de grund-

læggende forudsætninger, som vi tænker og
handler ud fra, og den strides med sig selv i
overvejelserne over mulige svar. Undren,
eftertænksomhed og en aldrig svigtende nys-
gerrighed er filosofiens adelsmærke. Hans
Fink skriver:

“Taget i bred forstand er filosofi tunkevirk-
somhe(1 præget af eftertanke, eftertænk-
somhed og interesse for det principielle og
forudsatte. Enhuer der standser op i sin
tankegang og træder et skridt tiLbage for at
ouerueje sin forståeLse af situationen fordi
noget uirker forkert eller forunciertigt, er

dermed i gang med at fttosofere i denne
brede forstand. Det er noget alle gør af og
tit, men som nogle har mere tilbøjelighed
eLler bedre LejLighed til end andre. Det er et
seluføtgetigt led i ethuert tænksomt og sam-
uittighedsfutcit liu og ikke noget der kræuer
særlig u(idannetse etter ekspertise, kun en
uis vittigheci til at sLippe hidti(lige tanke-
mønstre og tænke om igen og forfra”(Fink
1999: s. 213).

En filosofisk belysning af grundlaget for
pædagogisk uddannelse og praksis vækker
derfor i bedste fald til eftertanke, og samti-
dig er den før omtalte refleksionstvang på
ingen måde filosofien fremmed. Den er
tværtimod nærmest at betragte som dens
kerne, hvilket åbner for en praktisk filosofe-
ren i pædagogisk praksis. 1 professionelt
arbejde med mennesker kræver hverdagens
situationer handling – men henviser os sam-
tidig til eftertanke. Som vi senere skal se,

udspringer denne eftertanke dybest set af
det grundlæggende vilkår, at vore handlinger
i praksIs altid kunne have været anderledes .

Formuleringen kan nok synes en anelse
fremmedartet, men det er et vilkår, som
enhver praktiker oplever konsekvenserne af
dagligt. Gennem vore professionelle valg og
prioriteringer har vi i samme bevægelse
valgt andre potentielle handlemuligheder fra
– og vi v6d det godt. Selve det at arbejde
med mennesker er tankevækkende og åbner
derfor mulighed for en praktisk filosofisk
undren.

Tilsyneladende forholder det sig sådan, at
mennesker, organisationer og samfund i
opbrud har en tendens til at stille større
spørgsmål, end de kan besvare. Og netop det
bringer filosofiske spørgsmål op til overfla-
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den, hvor der straks bliver blæst om vante
forestillinger og etablerede sandheder.
Naturligvis aldrig uden at der melder sig en
urolig irritation hos både involverede og
udenforstående. Men heller ikke uden at der
langsomt indfinder sig en vis lettelse over
selve muligheden for at tænke i nye baner.
Filosofiske spørgsmål er nok på sin vis irrite-
rende – men de stimulerer også til en efter-
tænksom og kreativ undren, som kan danne
baggrund for dannelsen af nye overraskende
vinkler og perspektiver på en sag – og der-
med indirekte åbne for alternative handle-

muligheder.

Teoretisk og praktisk filosofi
• Spørge Jørgen og Klods-Hans

Filosofien er respektløs som en anden Klods-
Hans, når det gælder hævdvundne sandhe-
der og sædvaner – intet kan tages for givet.
Den er en art undrende tankevirksomhed,
der stiller stadig dybere spørgsmål – og den
gør det, som Spørge Jørgen ville gøre det, ud
fra et perspektiv om, at alle spørgsmålene og
det hele må hænge sammen. Ethvert barn
kender altså mindst to repræsentanter for en
“filosofisk” og dermed lidt utilpasset måde at
forholde sig til den etablerede verden på:
Kamma Laurent;s: Spørge Jørgen og H. C.
Andersens: KLods-Hans . Spørge Jørgen og
Klods-Hans kan med lidt god vilje ses som
billeder på filosofiens oldgamle distinktion
imellem henholdsvis teoretisk og praktisk
filosofi – imellem tænkningens og handling-
ens domæne.

Spørge Jørgen er en udfordrer af alminde-
lig vanetæÆÆrling. Han undrer sig over alt
det, der ikke kan være anderledes, men tæn-
ker alligevel tanken højt: hvorfor kan det
egertttigt ikke det!? Konsekvensen af de
metafysiske anstrengelser er som bekendt
fysisk afstraffelse – og så i seng uden pande-
kager. I et filosofisk perspektiv, er Spørge
Jørgens spørgsmål usædvanlige spørgsmål
formuleret i et barns sædvanlige hverdags-
sprog. Men de er, som vi skal se, ikke ganske
afmarcherede.

Jørgen spørger som bekendt: “Huoffor har
erI buko ingen vinger? Huoffor sir den butt og

iÆÆe you?” Tages spørgsmålene alvorligt an-
går de hvorfor verden er ordnet, som den er.
En undren over hvad det væsentlige ved
tingene egentlig er – over hvad der gør en

ting forskellig fra andre ting. På filosofisk
betegnes det ontologiske spørgsmål, idet
ontologi er græsk for læren om det værende.
I det følgende vil jeg som nævnt i indlednin-
gen forsøge at belyse følgende ontologiske
spørgsmål: Hvad er egentlig grundlaget for
pædagogisk praksis, og hvad adskiller pæda-
gogisk praksis fra andre menneskelige akti-
viteter? Jørgen fortsætter; “Huoffor sidder
øjet iÆÆ’ i rLaklzerL?” Vores viden om verden er
afhængig af, hvilket perspektiv vi har mulig-
hed for at anlægge. Dybest set angår spørgs-
målet betingelserne og grænserne for men-
neskelig erkendelse og viden. På filosofisk:
epistemologiske spørgsmål, idet epistemologi
er det græske ord for erkendelsesteori. I det
følgende belyses som nævnt spørgsmålet:
Hvad kan vi forstå ved viden om og viden i
pædagogisk praksis? Herunder: Hvilken
sammenhæng er der mellem faglig viden og
praktisk erfaring? Jørgen stiller også indi-
rekte spørgsmålet om, hvad der er det speci-
nkt menneskelige – det filosofien traditionelt
betegner en antropologi – eller mere mund-
ret: et menneskesyn. “HuofTor Æan min støute
iÆÆe taLe?” – er det sproget der afgrænser
mennesket fra andre ting? “Huoffor er der
mænd på mine seLer?” – er det kunsten?
Jørgen er såmænd fræk nok til også at stille
spørgsmålstegn ved almindelig skik og brug;
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“Hvofl'or skat ui altid gå med hat? – den filo-
sofiske disciplin er her etikken, der angår de
mest fundamentale kriterier eller værdier,
som kan lægges til grund for den gode hand-
ling (etik er græsk for sædvane, skik og
brug). I det følgende belyses også spørgsmå-
let: Hvad kan vi forstå ved etik i en pædago-
gisk praksis, hvor alting altid kunne have
været håndteret anderledes? Spørge Jørgen
bliver som bekendt tæmmet. Han bliver –
klog af skade – det de voksne kalder fornuf-
tig. Han stiller til sidst nyttige spørgsmål,
der både kan besvares og måske på sigt igen
indbringe ham pandekager. Men forhåbentlig
vedbliver han at tænke sit.

I modsætning til Spørge Jørgen er Klods-
Hans overvejende et ÆancZZingsmenneske.
Klods-Hans bryder med dominerende fore-
stillinger om dannelse og korrekt adfærd,
der nok kunne være anderledes, men som
ikke er det på grund af tradition og alminde-
lig indskrænkethed. Han udfordrer med sine

handlinger almindelig skik og brug, men
sætter dermed også indirekte spørgsmåls-
tegn ved, hvad viden og kundskaber i virke-
ligheden kan bruges til. Klods-Hans vinder
som bekendt på sin egen klodsede måde
Prinsessen. H. C. Andersen har et skarpt
blik for forskellen mellem forstenet faglig-
hed, repræsenteret ved de to brødre i form af
teknisk kunnen og almen viden, og så den
kreative åbenhed der kommer sagen i møde,
repræsenteret ved Klods-Hans. Pointen kan
være med til at indramme spørgsmålene,
som blev rejst ovenfor, så lad mig gå en
anelse mere grundigt til værks.

Eventyret beretter som bekendt om tre
brødre, der alle beslutter sig for at fri til
Konge-datteren. Kongen har ladet kundgøre,
at hun gifter sig med den mand, der bedst
kan tale for sig. Klods-Hans’ to brødre forbe-
reder mødet med Kongedatteren omhygge-
ligt:

“De To forberedte sig nu i otte Dage, det
um den længste Tid de hat)de tit det, men
det our også nok, for de hat)de
Forkun(lskaber og de ere nyttige. Den Ene
kunde udenad hele de latinske Lexicon og

Byens Avis for tre Aar, og det både forfra
og bagfTU; den Anden havde gjort sig
bekjencit med alle Laugsartikterne og hI>UCi

huer C)tdermartci maatte vide; saa kunde
han tale med om Staten, meerLte hart, der-

næst forstod han ogsaa at brodere Seler,
for han our flirt og fingernem” (Andersen
1982: s. 427).

Klods-Hans fik først kendskab til brødrenes
forehavende ved deres afrejse og blev derfor
ikke levnet tid til forberedelse. De to brødre
nød desuden faderens tillid og fik til rejsen
stillet fine heste til rådighed. Anderledes for-
holdt det sig med Klods-Hans, der måtte nø-

jes med gedebukken på grund af faderens
almindelige misagtelse. Ja, han blev knapt
regnet som en bror på grund af hans udpræ-
gede mangel på lærdom. På rejsen til konge-
slottet forholdt de to brødre sig tavst – de
forsøgte at huske deres lærdom for derved at
kunne imponere Kongedatteren. Klods-Hans
f6r afsted på gedebukken og indhentlede brø-
drene tre gange for at vise dem, hvad han
havde fundet på landevejen. Første gang en
død krage, anden gang en gammel træsko
uden overlæder og tredje gang mudder fra
grøften. Brødrene havde kun hån til overs
for Klods-Hans’ fund – ikke mindst hans id6
om give dem som gaver til Kongedatteren
vakte stor moro. Ved kongeslottet blev alle
frierne opstillet på række, og hele landets
befolkning var samlet rundt om slottet for
gennem vinduerne at tage frieriet i skue.
Men hver gang en frier trådte frem for
Kongedatteren slog talegaverne ikke til:
“Dur ikke!” sagde Kongedatteren “uæk!”
Således også for Klods-Hans’ brødre:

“Nu kom den af Brødrene, som kunde
Lexiconet, men det haucie han reerbt glerrtt
wed at stå i Række, og Gul 1)et knirkede og
Loftet um af Speilgtas, saa at han saae sig
selv paa Houeciet, og yeti hvert Vindue sto-
de tre Skrivere og en OLdermand, der skreu

op ALt hI>aCt tier bLeu sagt, at det strux kun-
de komme i At>isen og sælges for to
Skilling paa Hjørnet. Det uar frygteligt, og
saa har)de de fyret saadan i Kakkelourben,
at den var rød i Trorrbterb” (Andersen 1982:

s. 4281)

Disse betingelser må vække eksamensang-
sten hos selv den mest velforberedte. Begge
de lærde brødre formåede kun banalt at kon-
statere: “Det er en suær Varme, her er
herinde” og “her er en forfærdelig Hede” . Og
Kongedatteren kunne sætte trumf på: “Det er
fordi min Fader i Dag steger Hanekyttinger”
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(underforstået steger bejlere, der ikke kan
tale for sig!) Den ene bror tabte såmænd
mælet, og den anden udstødte et enfoldigt
“Hund be – huaci?” . Klods-Hans kom ridende

på sin gedebuk helt ind i stuen og konstate-
rede ligeledes: “Det our da en gloende Hede”
– men han formåede også at give Kongedat-
teren svar på tiltale. Da hun gentog vitsen
med hanekyllingerne, svarede Klods-Hans:

“Det our jo rart det! C..) saa kan jeg vel faq
en Krage stegt?” “Det kan De meget godt”
sagde Kongedatteren, “men har De Noget
at stege den i, for jeg har huer+ten Potte
eLler Pan(le!”

“Men det har jeg!” sagde KLods-Hans.
“Her er Kogetøi med TLnkrampe!” og så
trak han den gamle Træsko hem og satte
Kragen midt i den, “Det er til et heeLt
Maattici!” sagde Kongedatteren, “men hvor
får vi Dyppetse fra?” “Den har jeg i
Lommen!” sagde KLods-Hans. “ Jeg har så
Meget, at jeg kan spilcie af det!” og så
hældte han lidt PIu(kier af LommeR
(Andersen 1982: s. 429f.).

Klods-Hans fik sin Kongedatter og
Oldermanden, lærdommens repræsentant,
fik det resterende mudder i ansigtet.

Ole Leimand har i en kort artikel (1997)
fremhævet Klods-Hans som et forbillede på
kreativ problemløsning. Heroverfor står
kreativitetens absolutte modsætning: den
specialiserede viden, repræsenteret ved brø-
drenes “fagidioti”. Klods-Hans’ egenskaber
er, ud fra et korLuerbtiortett synspunkt, helt til
grin. Men kombineret med den humoristiske,
åbne og legende indstilling, viser fandeni-
voldskheden og den manglende autoritetstro
sig alligevel frugtbar, når “uløselige” proble-
mer skal håndteres. Netop Kongedatterens
vits med hanekyllingerne kommer, for Klods-
Hans, til at rumme nøglen til en kombina-
tion af de tre indsamlede genstande til en ny
overraskende helhed. Han opgiver lynhurtigt
sit forehavende med at forære de tre gen-
stande som gaver og kn)4ter i stedet an til
Kongedatterens udsagn som et konkret
spørgsmål om madlavning. Gennem denne
leg med ord og ting skabes noget uforudsige-
ligt nyt – en fælles fortælling om man vil.

Læseren bedes have Spørge Jørgen og
Klods-Hans in mente, når jeg i det følgende

kredser om spørgsmålene: Hvad er egentlig
grundlaget for pædagogisk praksis? Hvis
man i praksis altid kunne have handlet
anderledes, hvad adskiller så de gode hand-
linger fra de mindre gode i pædagogisk
arbejde? Og hvilken rolle spiller faglig viden
i den sammenhæng? Min ambition med
belysningen af disse spørgsmål er som nævnt
indirekte at u ise filosofiens uomgængelighed
i pædagogisk uddannelse og praksis.

Når faget kommer til
at skygge for sagen
I et samfund præget af refleksivitet må
pædagogisk praksis naturligvis begrundes
fagligt, og det er uddannelsens primære
opgave at bidrage hertil. Et fag kan bestem-
mes som et afgrænset område inden for men-
neskelig viden og virksomhed. Og Ordbog
over det Danske Sprog (ODS) tilføjer, at det
bruges om et erhverv, der kræver særlig
uddannelse eller viden. Pædagogisk faglig-
hed angår et afgrænset område, som pæda-
goger har en særlig viden og dygtighed
indenfor. Men intet fag uden sag:

“Ethuert fag er organiseret omkring en
enhed af kunnen og ulden vedrørende en
bestemt type opgave som clet særligt er
fagets sag at løse. Bagerfagets sag er at
fremstille brød og andet baguærk, lægefa-
gets sag er at afhjælpe menneskers hel-
brecisprobtemer, og ftloso$fagets sag er at
bidrage til forståelsen af hr)or(lan det hele
hænger sammen, 71år alt kommer til alt.
Man kurt u(irrbærket bage, heLbrede og fila-
sofere og endda uære meget god til det og
bruge det meste af sit liu på det uden der-
med at uære bager, læge eILer fttosof af fag.
Man kart leue for sagen uden at let>e af
den. Orrtuendt kan man også uære bager,
læge eller filosof af profession og leve af det
uden at teue for det C.J Under alle
omstændigheder er sagen dog fagets
indhotdsmæssige kerne og sociale
eksistensberettigelse. Fagkyn(lighed er
sugkyn(lighed eller ingenting, og fag-
lighed skulle gerne sikre sagtighe(F
(Fink 1999: s. 216 – min fremhævetse,
red.)

Klods-Hans’ brødre manglede ikke faglighed
– blot kom deres faglighed ikke rigtig sagen
ved

SOCLAL KRITIK 88/2003 103



Sag betyder oprindelig strid eller tvist og er
beslægtet med det at søge, og i den forstand
har alle tre brødre en sag. Men ordbogen
(ODS) fremhæver flere interessante betyd-
ningsnuancer, der kan sætte forholdet
mellem fag og sag i relief. En sag er for det
første et emne, spørgsmål eller problem, der
gøres til genstand for drøftelse. For det andet
noget håndgribeligt, konkret og realt i virke-
ligheden eller i det praktiske liv. For det
tredje er en sag et spørgsmål, der med tanke
på hvad der i Øjeblikket foregår under de giv-
ne forhold, er af væsentlig og særlig interes-
se. Hvor fagLighed altså er viden og kunnen
på et afgrænset område – almindeligvis
bibragt gennem beskæftigelse med den for-
maliserede uddannelses forskellige fagper-
spektiver – så er sagLtghed en mere dyna-
misk størrelse, der angår drøftelsen af
spørgsmål og håndteringen af opgaver og
problemer, der rejser sig aktuelt i det prak-
tiske liv – de er nok håndgribelige men også
under stadig om(dannelse).

Sagligheden er grundlaget for fagligheden
i den forstand, at enhver faglighed kan føres
tilbage til saglige menneskelige og sam-
fundsmæssige problemer i fortiden. Netop
derfor kan praktisk pædagogisk arbejde ikke
alene fundere sig på viden og færdigheder
hentet udenfor den pædagogiske praksis,
hverken i form af videnskabelige sandheder
eller metoder hentet fra andre former for

virksomhed. Men det er samtidig et velkendt
fænomen, at fag har en tendens til at stivne,
hvis de ikke til stadighed (om)dannes i kon-
frontation med sagen. Over tid tager håndte-
ringen og fortolkningen af de saglige pro-
blemstillinger form af ordnet og institutiona-
liseret faglighed, og spørgsmålet om hvad
fagligheden gør godt for – selve sagen – gli-
der langsomt i baggrunden. Fag bliver ikke
sjældent selvtilstrækkelige og kommer der-
med i uddannelsen til at skygge for sagen;
tænk bare på det berygtede praksischok.
Ifølge Hans Fink er den gængse opsplitning
mellem teori og praksis på 6n gang usaglig
og uomgængelig:

“Rekruttertngen tit faget og videregivelsen
af fagets hemmeLigheder til nye generatio-
ner er nøciuendiguis et fagligt anLiggende
af største betydning. Fag har fTa deres
begyndelse i oldtidens bysamfund været

Problemet lader sig ikke løse, men sætter
enhver uddannelse på et evigt sis)dosarbejde:

“SkoLerne er kommet for at blir)e. Men de
kan uære bedre eller ciårtigere, og for aILe

der er invotueret i fagLig un(ieruisning, er
der grund til at holde hensynet til fagets
sag frem, så man gør huaci man kan, for
det bliuer styrende for faguclclarmetsen og
ikke blot faglig uanetænkning eLler nye
modestrømningers diktat” (Fink 1999: s.
218)

Det er derfor vigtigt at holde sig for øje, at
praktisk pædagogisk arbejde fungerer i sin
egen ret, og i sig seZu er en viden-skabende
aktivitet centreret omkring sagen: nemlig de
konkrete mennesker, som pædagogen er
ansat til at forholde sig til i sin pædagogiske
virksomhed. Pædagogisk saglighed angår
netop forståelsen og håndteringen af opga-
ver, problemstillinger og dilemmaer, som de
rejser sig for pædagoger i deres daglige
pædagogiske praksis.

Men så skal pædagoger vel blot holde sig
til sagen? Desværre er det ikke helt så
enkelt. Grundlæggende samfundsmæssige

forbundet med formatiseret uddunrtetse,
ofte i form af mesterLære, men i uore dage
typisk i form af mere og mere teoretisk og
uicienskabetigt funderet skoleunderuisrting.
Begge dele rummer mulighed for at tier
opstår sprækker mellem fagligheden og

sagtighe(len. Den nutidige teoretiske
uddanneLse indebærer en særLig risiko for
en saghgt problematisk opsptttning mellem
teori og praksis. Det er ueLken(it at elever
han bh1)e gode til at gå i skoLe uden egent-
lig at bLive gode til det skolen skulle uære
en forberedeLse til. De kan bLive gode til at
opfylde en tærers foruentninger sideløbende
med at de undergrauer deres egen dømme-
kraft og får ouercireune forestillinger om
cieres egen kompetence, eller de kan uære

dårlige til at OPfT Ide en lærers foruerttnin-
ger sideløbende med at de undergrauer
deres egen dømmekraft og får ødelagt den
setutittici som ethvert fagligt engagement
kræuer. Deres fagforståelse risikerer at bIt-
ue domineret af abstrakte tankeuaner som
ikke bare må suppleres, men direkte aflæ-
res når det kommer til sagen (Fink 1999: s.
217)
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forandringer skaber nemlig et paradoks.
Samfund i opbrud sætter sagen i kraftig
bevægelse, hvilket udfordrer enhver faglig-
hed og samtidig afkræves de professionelle
stadig mere omfattende faglige begrundelser
for deres praksis. Paradokset erfares som et
stadigt større pres på den enkelte pædagog
om at skulle kunne levere både saglige og
faglige begrundelser for i princippet alt,
hvad hun foretager sig. Tyren må derfor
tages ved hornene: kun gennem en faglig for-
holden sig til sagen, gennem en evig dialog
med både de mennesker, som sagen drejer
sig om, og med kolleger, kan pædagogen
udvikle sin pædagogiske praksis. Men ikke
uden at pædagogen samtidig sætter sin fag-
lighed og sig selu på spil – møder mellem
mennesker med sagligheden i fokus er ikke
forudsigelige og lader kun sjældent parterne
uberørte. Integrationen af fag og sag sker
derfor konkret i dannelsen af den professio-
nelle person. Enhver pædagogisk praksis for-
drer både sagtighed og faglighed , som gen-
nem uddannelse, vedvarende praktisk sam-
arbejde og fælles eftertanke med tiden lader
sig integrere i pædagogens professionelle
personlighed.

Kompetence - mellem faglighed,
saglighed og personlighed
Der tales og skrives aktuelt om et væld af
kompetencer, som pædagoger bør udvikle:
personlige, sociale, kommunikative, faglige,
praktisk-musiske, didaktiske, kulturelle og
faglig-etiske kompetencer – for ikke at glem-
me handle-, ændrings- og udviklingskompe-
tencen (Danmarks Evalueringsinstitut 2003,
s. 174ff). Der synes at være gået inflation i
begrebet kompetence. Kompetencebegrebets
popularitet ÅlIÆne tages som et udtryk for, at
sagen, som nævnt ovenfor, er underlagt bety-
delige forandringer og derfor aktuelt trænger
sig på og fordrer en mere saglig faglighed.

Kompetence er afledt af det latinske com-
petere, der betyder passe sammen eller være
egnet (petere betyder at stræbe efter eller
forlange). Ordbogen indkredser kompetence
til “det at uære kompetent, berettigelse, befø-
jelse; især: adkomst til at bedømme, afgøre,
behandLe en sag” (ODS) . De juridiske under-
toner peger mod, at kompetence er en
bemyndigelse til at bedømme, afgøre eller
behandle en sag. I den forstand kan kompe-

tence ses som udtryk for en slags “autorisa-
tion”. Men den bredere betydning; passe
sammen eller uære egnet giver god mening,
hvis man forstår kompetence i spændingsfel-
tet mellem faglighed og saglighed.
Fagligheden tilpasses og gør sig egnet med
henblik på sagen – den bestræber sig på
sagen. At have pædagogisk kompetence inde-
bærer da en faglig sagE)rtdighe(1 . Kendskab
til sagen fordrer deltagelse i praktisk pæda-
gogisk virksomhed. Kendskab til faget for-
drer deltagelse i formelle uddannelsesaktivi-
teter. Men det ændrer ikke ved, at fagkyn-
dighed er sagkyndighed eller ingenting, som
Hans Fink formulerede det ovenfor.
Fagligheden – fagperspektiverne i uddan-
nelsen – må forholde sig til sagen i form af
repræsenteret praksis, f.eks. ved at uddan-
nelsesaktiviteter11e tager afsæt i praksisbe-
skrivelser (iagttagelser, fortællinger, videoop-
tagelser, eksempler på situationer m.v.).
Ligesom sagligheden i praksis løbende må
udsætte sig for refleksivt modspil i form af
forskellige ude6ra kommende faglige
tolkninger og fagligt begrundede indsigter.
Faglig sagkyndighed indebærer at faglighed
og saglighed forstås som hinandens gensidi-
ge forudsætninger. Men – og det er væsent-
ligt – kun personer kan være kyndige .

Integrationen af de to må nødvendigvis ske i
(om)dannelsen af den professionelle person.
Det kan måske forklare kompetencebegre-
bets kredsen om personligheden, som det
f.eks. kommer til udtryk i evalueringen af
pædagoguddannelsen:

“Begrebet kompetence lægger op til at se

funktioner og opgaver som integrerede i
den person der udfører dem – i maclsæt-
ning til at betragte dem som rent tekniske
og alene færdighedspræge(le.
Kompetenceuinklen udtrykker den opfat-
telse at færdigheder har et personligt
udtryk, fx som en personlig erfaringsbe-
stemt toLkning af færdighecien – og uU være
båret af en inuotvertng i den sammenhæng
og situation huor færciigheden anvendes og
udføres som en handLing. (Danmarks
Eucltueringsinstitut 2003, s. 173) .

Men hvis grundlaget for pædagogisk praksis
er faglig sagkyndighed – hvordan kan pæda-
gogikkens sag så nærmere bestemmes? Ifølge
ordbogen kommer pædagog af det græske
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paidagogos, som er sammensat af pais; barn
eller dreng og agogos; en fører. Det blev
oprindelig brugt “om den sZaue der, hat)de
opsyn med drengene og førte dem fra og til
g]mnasiet”( ODS) . Det har fået Lars Henrik
Schmidt til i al væsentlighed at sætte lig-
hedstegn mellem pædagogik og ledelse
(Schmidt 1999, bd. II, s. 261). Og det er gan-
ske tankevækkende, at ordene stort set er
synonyme. Ordbogen bestemmer nemlig det
at lede som at “faa (et Leuertde væsen) til af
bevæge sig i en uis retning; styre ens gang;
føre (yeti haarLdert)” . “Led” kommer af det
oldnordiske “leid” der betyder vej, retning,
måde. Men led kan også betyde bindeled
mellem dele, hvilket jo kræver smidighed
(ledig betyder smidig, bevægelig eller bøje-
lig). Accepteres dette ræsonnement er en
pædagog at betragte som en art fleksibel og
responsiv vejviser og retningsgiver. Men her-
af følger ikke, at pædagogen kender vejen. At
alting i praksis altid kunne have været
håndteret anderledes er for mig at se et fun-
damentalt træk ved den pædagogiske sag.
Det indebærer, at hverken sandheden eller
metoden findes i pædagogisk praksis.
Pædagogikkens sag må derfor blive det at
lede uden at forfalde til bedrevidenhed og

manipulation. Den pædagogiske eftertanke
må bidrage til, at pædagogen udvikler en
sans for at navigere uden om dem begge. Og
denne eftertanke må tage form af en prak-
tisk filosofisk undren.

Det er derfor min påstand at den til tider
frustrerende dannelsesproces, hvor faglighed
og saglighed integreres i en personlig og pro-
fessionel pædagogisk kompetence, grundlæg-
gende er at sammenligne med en filosoferen-
de tilgang til verden – en praktisk filosofisk
undren og eftertænksomhed – og at en kred-
sen om denne lighed vil kunne kvalificere en
diskussion af faglighedens og saglighedens
aktuelle vilkår – både i pædagoguddannelsen
og bredt i det pædagogiske felt. En henvis-
ning til kompetencebegrebet og reflektions-
begrebet gør det ikke alene, og filosofien
forekommer mig ganske overset i pædago-
gisk uddannelse og praksis – herunder også i
diskussionen af den ny pædagoguddannelse.
Hans Fink skriver:

“I en kultur domineret af adskilte fagtighe-
der der alle påråber sig autonomi, åbner
risikoen for at fortieRsIe fag og sag for en

meget omfattende kulturel sagbtinclhed,
ht>or ouerbtik og sammenhæng btiuer den
store mangel 1)are, og huor det bliver suært
også for tægfotk at se sagen for bare fag.
Det gælder også de professionelle tægfolk,
politikerne. Jeg mener at det kan uære en
særlig fitOSOfLSk opgaue at mo(!uirke sug-
blindhed. Det er eBertunkens eminent
praktiske mulighed at være tankens
jordforbindelse, og betoningen af den
altid rrtere eller mindre spænclingsfytdte
enhed mellem fag og sag er et forsøg i den
retning som på mange måtter kan siges at
uære t ouerenssterrtrrbelse med Habermas

fremhæuetse uf fitosofiens roLle som “plads-
holder” for den sande uicienskab. Fitosofæn
er huerken videnskabens clrorming etter
videnskabens tjenestepige, men en særligt
almen uidertskab som i dialog med enkelt-
uidens}taberne og den Øvrige kultur er med
til at holde spørgsmåLet om sancihecien
åbent og bidrage til at uidenskaberne ikke
bLiver fanger af deres egne abstraktioner”
(Fink 1999: s. 220 – min fremhæuning,
red.) .

Filosofi bidrager til at holde spørgsmålet om
“sandheden” åben, men kan efter min opfat-
telse ligeledes bidrage til at holde spørgsmå-
let åbent om, hvad “den gode handling” kan
være i en professionel sammenhæng.
Filosofien kan med sine til tider utilpassede
problematiseringer agere “pladsholder” for
den gode handling – således at seminarielæ-
rere, studerende og uddannede pædagoger
ikke bliver fanger af egne rutiner eller skif-
tende pædagogiske “trends”. Sagen er en
dynamisk størrelse og filosofien kan, med
sine irriterende spørgsmål, bidrage til at fag-
ligheden ikke stivner i sin endelige form.
Men naturligvis kun hvis filosofien selv und-
går at forfalde til verdens8ern spekulation
og faktisk forholder sig til de spørgsmål, der
rejser sig for pædagoger i deres daglige prak-
SIS

Fagligheder mister naturligvis deres sam-
fundsmæssige betydning og status, når de
ikke længere giver tidssvarende fortolknin-
ger af en given praksis eller ikke forekom-
mer frugtbare i de professionelles søgen efter
måder at forstå og håndtere nye opgaver,
problemstillinger og dilemmaer på. Den
pædagogiske faglighed kan efter min opfat-
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telse godt siges at befinde sig i en sådan kri-
se, og det bringer filosofiske spørgsmål frem
i forgrunden. Hævdvundne teoretiske indsig-
ter og pædagogiske grundfortællinger står til
diskussion – og de store spørgsmål trænger
sig på. Kan der overhovedet tales om sociali-
sering, opdragelse, undervisning og identitet
i det nuværende samfund? Hvad er livskvali-
tet? Hvad vil det sige at lære noget? Nye
begreber og analyser byder sig til – men
kampen om hvad f.eks. læring, selvforvalt-
ning og selvdannelse egentlig betyder sætter
ind i selvsamme bevægelse. Måske er selve
begrebet pædagogik slet ikke længere dæk-
kende for det, der foregår i den pædagogiske
praksis? Sådanne spørgsmål skaber naturlig-
vis uro og forvirring både i uddannelsen og i
den pædagogiske praksis – refleksionstvang-
en er blevet kronisk – men det ubetinget
positive er at sagligheden hermed får en ny
renæssance. Fagperspektiver modsiger åben-
lyst hinanden og kan i bedste fald levere for-
skeLlige begrundelser for forskellige tolknin-
ger og handlinger i relation til sagen: pæda-
goger kan, i højere grad nu end før, tale om
det de faktisk gør i deres daglige pædagogis-
ke virksomhed – der er med andre ord åbent
for eftertanke. Og som vi skal se behøver
filosofien i den sammenhæng ikke at være
helt så upraktisk, som dens rygte tilsiger
den

Aristoteles’ tre vidensfor'mer
Saglighedens renæssance rejser spørgsmålet
om, hvad vi så kan forstå ved viden i praksis
og hvordan denne viden hænger sammen
med viden om praksis, repræsenteret ved
fagligheden i uddannelsen. Her er det frugt-
bart at konsultere Aristoteles, der levede i
det antikke Grækenland i perioden 384-322
f. Kr. Det er længe siden, men skolelærdom-
mens prisning af “kulturens vugge” må i det-
te tilfælde tages helt bogstaveligt.
Aristoteles’ distinktion mellem forskellige
vidensformer udgør efter min mening et emi-
nent grundlag for at belyse og perspektivere
den måde, hvorpå der i dag tales om viden
og kompetencer i pædagogisk uddannelse og
praksis. De forskellige former for viden kan
adskilles ved at overveje, hvilke funktioner
den menneskelige tænkning grundlæggende
har. Aristoteles identificerer tre typer tanke-
virksomhed og dermed tre fundamentalt for-

skellige vidensformer: Tænkning har enten
med udøvende frembringelse og skabelse –
dvs. produktion – at gøre, den har med hand-
len i sociale situationer – dvs. etik – at gøre,
eller den er rent betragtende – dvs. teoretisk
(Aristoteles: Metafy sikken 1025b18ff. – in
Stigen 1964: s. 123). I sin etik knytter
Aristoteles disse tre typer af tænkning sam-
men med spørgsmålet om, hvornår tænkning
kan siges at bidrage til det gode liv
(Aristoteles 2000: Bog VI.). Det at lykkes
med sit liv kræver dygtighed eller duelighed
(dyd i Aristoteles’ sprogbrug) og skal ses i
sammenhæng med de tre væsensforskellige
typer af tankevirksomhed; gode frembrin-
gelser kræver besiddelse af techne , gode
handlinger kræver fTortesis og gode betragt-
ninger kræver episteme . Aristoteles betegner
dem intellektuelle dyder – jeg bruger “sans”,
idet der i sans både ligger undertoner af det
at erkende og af det at sÆønrte. Men lad os i
det følgende gå lidt mere detaljeret til værks.

Techne – den intellektuelle sans
for frembringelse
Den menneskelige tankevirksomhed, som
vækkes og udvikles i forbindelse med pro-
duktiv virksomhed – det være sig i forbin-
delse med almindelig rengøring, opførelse af
Øresundsbroen eller for den sags skyld et
teaterstykke – har ifølge Aristoteles en poe-
fisÆ form. Poiesis er græsk og kommer af
poiein, der betyder at skabe og frembringe.
Det er typisk for menneskelige frembring-
elser, at de først må eksistere i den mermes-
kelige bevidsthed som form, før de kan ska-
bes i virkeligheden. Det ligger vel tæt på den
betydning, vi tillægger det moderne og lidt
slidte ord projekt. Projekt bruges i det dagli-
ge i betydningen, at sætte sig et konkret mål
og derefter udkaste en plan, der kan realise-
re målet. Men frembringelse kræver også
tankevirksomhed og kunnen i mere konkret
forstand – poetisk begavelse med en let
omskrivning af Niels Hausgaard. Når men-
nesker sætter sig for at frembringe et pro-
dukt, sker det jo netop med fanÆe for opga-
vens karakter; dvs. overvejelser over hr)or-
dart projektet gribes an og om hvilke forhån-
denværende virkemidler der vil være de

mest formålstjenlige. En dygtig poetiker ud-
øver sit håndværk eller sin kunst således, at
hun frembringer det produkt i virkeligheden,
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som hun sætter sig for i tanken – teknisk
duelighed er netop evnen til at kunne reali-
sere et givent projekt. Hertil kræves der
både viden om materialer samt færdigheder i
brug af konkrete fremgangsmåder og hjælpe-
midler. Det er denne tekniske viden og fær-
dighed Aristoteles betegner techne .

Techne er en intellektuel sans for frem-
bringelse og angår ikke, hvad der er sandt
eller falsk. Redskaber kan ikke være sande

eller falske, men de kan være mere eller
mindre brugbare i forhold til den givne
sammenhæng og det udtænkte mål. Kravene
til produktiv virksomhed afhænger netop af
den konkrete sammenhæng, og der findes
derfor også mange måtter, som et projekt kan
realiseres på. Ifølge Bent Fly\'bjerg (1991: s.
73) er techne karakteriseret ved at være
pragmatisk, variabel, kontekstafhængig, ori-
enteret mod produktion og baseret på en
praktisk middelrationalitet, der er styret af
et bevidst formål. Vores nutidige begreb
teknik og teknologi er afledt af tec lme. I det
følgende fastholdes begrebet techrte som
betegnelse for pædagogers produktive sans
for frembringelse. De fleste fagperspektiver i
pædagog-uddannelsen har i større eller min-
dre grad en “håndværksmæssig” side, som
søger at fremme denne viden og kunnen.
Techne er faglighed dannet med henblik på
frembringelse. Både håndværksmæssig
viden og kunstnerisk kreativitet er guld
værd i pædagogisk praksis. Blot skal techne
ikke forstås som redskaber, der kan anven-
des på de mennesker, man arbejder med.
Mennesker er ikke ting og lader sig ikke
uden videre skabe eller frembringe. Dertil
kommer, at produktet jo som bekendt ikke er
selve sagen i pædagogiske aktiviteter. For
ikke at ende i ren manipulation eller pro-
duktfiksering må techne derfor i både
uddannelse og praksis besinde sig på pæda-
gogikkens sag. Kun derved kan fagligheden,
her forstået som techne, medvirke til dan-
nelsen af pædagogisk kompetence – dvs. fag-
lig sagkyndighed.

Episteme - den intellektuelle sans for
teoretisk begrebsdannelse
Den anden type tankevirksomhed, som
Aristoteles nævner, har form af teori.
Theoria er græsk og kommer af theorein: at
betragte, beskue. En dygtig teoretiker finder

frem til de mest almene og uforanderlige for-
hold i verden – det, der iÆÆe kan være ander-
ledes. Om det lykkes afhænger af graden af
episteme – en intellektuel sans for kritisk
begrebsforståelse og begrebsudvikling, der
giver indsigt i, huorfor noget faktisk er til-
fældet.

“Menneskets viden (episteme, red.) er ind-
sigt i alle de ting “der ikke kan være
anderledes end de er”, og såtecles får ui
ulden om naturen yeti at indsætte de ting
ui opfatter, i uforandertige kategorier og se

dem i Lyset af regler for beuægetser. På den-
ne måde var Aristoteles’ uiderbskab en

videnskab om aLmene begreber for natur-
erkendelse og ikke en empirisk uidenskab i
moderne forstand hvorefter viden skal
kunne efterprøues eksperimentett” (Kemp
2001: s. 160).

E;pisteme har vi, når vi kender til de grund-
læggende årsager til et fænomen, og episte-
misk viden er et formål i sig selv, idet den
ikke umiddelbart lader sig anvende hverken
i handling eller frembringelse. Viden om
huorfor er netop ikke viden om ttuorclan .

Ifølge Bent Flyvbjerg (1991: s. 73) er episte-
me karakteriseret ved at være universel,
invariabel, kontekstuafhængig, orienteret
mod sandheden og baseret på en analytisk
rationalitet, der er styret af logik. Vores nuti-
dige begreb om erkendelsesteori har sin
grundbetydning fra episteme og betegnes
den dag i dag “epistemologi”. Det er imidler-
tid ikke bare i pædagogisk sammenhæng, at
vi har fået et noget mere ydmygt forhold til
sandheden siden antikken. Vi har tabt troen
på absolutte sandheder, men det ændrer ikke
ved, at vi tager visse empiriske “fakta” og
teoretiske indsigter for givet og dermed som
forudsætning for både pædagogisk tænkning
og praksis. I det følgende fastholdes episte-
me som betegnelse for pædagogers sans for
teoretisk begrundede begrebsdennitioner, for
deres indbyrdes sammenhæng eller mangel
på samme og for forklaringer på huorfor
noget er tilfældet. Sandheden er sagen for
videnskaben, i det omfang den vil kalde sig
videnskab – ligesom produktet og værket er
det for håndværket og kunsten. Men heller
ikke sandheden er jo selve sagen i pædago-
gisk arbejde. Teoretisk erkendelse lader sig
ikke uden videre omsætte til praksis –
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omend den kan skærpe tanken og dermed
danne baggrund for en ny opmærksomhed.
Og praktiske erfaringer er heller ikke teori.
Skal vi derfor navigere udenom diverse for-
mer for teoretisk fundamentalisme og
almindelig bedrevidenhed må også episteme
i både uddannelse og praksis besinde sig på
pædagogikkens sag. Kun derved kan faglig-
hed, her forstået som episteme, medvirke til
dannelsen af pædagogisk kompetence – dvs.
faglig sagkyndighed.

Fronesis - den intellektuelle sans for
afvejet etisk handlen
Den tredje type menneskelige tankevirksom-
hed, som Aristoteles nævner, udvikles i for-
bindelse med handling og har form af prutl-
sis – praxis er græsk og kommer af prassein:
at gøre. En dygtig praktiker er karakterise-
ret ved, i sin deltagelse i menneskelige fæl-
lesskaber, at kunne overveje og afveje hvil-
ken handling, der er etisk forsvarlig i den
givne situation. og skærer vi ind til benet, så
består pædagogisk arbejde netop af skiftende
sociale situationer, der vedvarende kalder på
overvejelse og afvejning. Aristoteles kalder
denne intellektuelle og praktiske sans for at
afveje og overveje værdier for fTonesis .

“VI oil forstå, hvad ktøgt (fTonesis red.) er,

når ui betragter dem, som ui kalder ktøgti-

ge. Det synes at karakterisere tJen kløgtige,
at han er i stand til dtgtigt at ouerveje clet,

som er godt og gauntigt for ham, ikke i
enketttilfælcie, som f.eks. hua(1 der gavner
helbredet eLler styrken, men i forhold til
det gode Liu generelt 6..) Således er tJen
ktøgtige den, som generelt er uetoueruejet
C..) Frembringen har et mål udenfor sig
selv, men handlen har ikke. At handle uet
er et mål i sig setu C..) (AristoteLes 2000: s.

153 (1140a og 114C)b).

Målet helliger midlet på produktionens
område – men ikke på etikkens. I produktiv
virksomhed kan mål og middel adskilles ved
hjælp af techne, men sådan forholder det sig
ikke med fronesis i praksis. Jeg bygger et
hus for at hat)e bygget et hus – målet (pro-
duktet) ligger uden for selve forløbet og kan
nås med mange forskellige midler (Friis
Johansen 1991: 406). I praksis udgør hand-
lingen derimod et formål i sig selv, og jeg kan
ikke leve for at hat)e levet – jeg lever og har
levet, og godt nok lever jeg ikke evigt, men
der ligger ikke noget produkt uden for livs-
forløbet. Praksis bliver hermed en etisk kate-
gori. Værdier er noget man realiserer gen-
nem handling – noget man bestræber sig på
– hverken noget man har, eller noget man
ønsker at nå. På etikkens område er at vide
at gøre – og dermed bestræbe sig på det bed-
ste. Det gode liv kan ikke frembringes eller
fastlægges 6n gang for alle – men man kan
bestræbe sig på at foretage de rette valg i et
liv, der leves i en foranderlig verden, der for-
drer nye overvejelser og valg i stadigt skiF
tende og principielt uforudsigelige sociale
situationer.

“Også praktisk visdom (fTonesis, red.) er
indsigt i det der kunne uære ancierle(les
end det er. Men her er der ikke taLe om pro-
duktion, poiesis, men om handling, prut-
sis. Denne handling drejer sig om at uirke-
tiggøre clet gode liu. Derfor har den sit mål
i sig setu, den titsigter at forme sig setu
som en goci handling mens produktionen
har sit mål uden for sig setu, i det produkt
der kan afhændes når det er færdigt (...)
Det handler om den etiske holdning. Og
det højeste mål for denne holdning (hells,
red.) er lykken der ikke er en tilstand, men
et liv der lykkes i praksis. Dette bræt)er
opøvelse af gode handlinger gennem et helt
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Liu hvor man søger at følge den suære mid-
te mellem ekstremer: modet mellem fejghed
og dum(iristigheci osu. Dertil behøues en
praktisk 1)is ctom (fronesis, red.) om huad
der er fTemragende handLing i de konkrete
situationer, sarrbt “en vhs rrtanct’ der yeti sit
eksempel kan uære uejLe(iende for huor(ian
man skal kLare uanskelige situationer’
(Kemp 2001: s. 160 D.

Man kan altså lade sig inspirere af forbille-
der. Af samme grund tillægger Aristoteles
venskabet afgørende betydning i menneskers
etiske dannelse:

'...gocie folks venskab btiuer godt og vokser
oe(1 omgangen med hinanden. Og de synes
at bliue bedre ue(1 cieres uirksomheci og ue(1

at korrigere hinanden, for de kopierer hin-
anden i det, som tie hoLder mest af, og her-
af ordsproget: Af ædle folk skal du lære det
ædle (Aristoteles 2000: 238 (1172a)).

Forbilleder kan med deres handlinger vise
vej og give retning, men det er altid i den
enkelte situation, at overvejelse, afvejning og
valg foregår. At vi er sociale og påvirkelige af
natur ændrer ikke ved, at vi er fundamentalt
ansvarlige for vores egne handlinger og for
vores moralske karakter. Hvori den moralske

handling består, afhænger af person og
situation – der kan ikke opsættes almene
regler for menneskelig praksis. Ifølge
Aristoteles lader regler sig ikke anvende på
etikkens område, og han siges derfor at
repræsentere en situattorLsetik . Den konkrete
situation er altid udgangspunktet for afvej-
ningen af, hvad der må gøres. Gennem frone-
sis forbindes det enkelte (det partikulære)
med det almene (det universelle), og hermed
viser det sig, at den menneskelige intuition
(på græsk: nous) spiller en afgørende rolle i
praktisk erkendelse. Gennem vore sanser
erkender vi det partikulære – den enkelte
situation – men vores intuition gør det
muligt for os umiddelbart at se, at denne
situation er af den og den karakter – og der-
med “griber” vi det universelle i det partiku-
lære (Friis Johansen 1991: s. 389f). På sin
vis er det netop denne intuitive evne Klods-
Hans trækker på, når han kn)4ter an til
Kongedatterens vits med hanekyllingerne,
som et spørgsmål om madlavning og dermed
kombinerer de tre indsamlede ting til en ny

overraskende helhed. Han vinder Kongedat-
teren på sin åbenhed og fornemmelse for,
hvad der er på spil i den konkrete situation,
idet han intuitivt ser situationen som en

situation af den slags, der vedrører spørgs-
mål om madlavning.

Fronesis er evnen til at handle forenet
med tanke for, hvad der er godt og ondt for
menneskene i den enkelte situation. En slags
refleksiv afvejning af værdier som udgangs-
punkt for handling. Ligesom techne og epis-
teme er fronesis altså en intellektuel aktivi-
tet. Den kan derfor også i et vist omfang sti-
muleres gennem faglig uddannelse, hvis den-
ne vel at mærke holder sig sagen for øje.
Men – og det er en helt central pointe – fro-
nesis kræver samtidig praktisk situationel
erfaring med overvejelser, skøn og valg i kon-
krete situationer. Den er altså ikke udeLulz-

ÆeÆcie forbundet med det intellektuelle og
kan derfor heller ikke udelukkende tilegnes
gennem uddannelse. Aristoteles argumente-
rer for dette ved at gøre opmærksom på, at
fronesis netop ikke kan glemmes (Aristoteles
2000: s. 154 (1140b)). Intellektuelle færdig-
heder kan glemmes, men i sin egenskab af
handlingsdisposElion indbefatter fronesis et
personligt karakterelement, og karakteren
kan ikke være underkastet glemslen (hexis
er det græske ord for disposition – det, der
senere på latin bliver til habitus). Fronesis
er bundet til personens karakter, og at glem-
me fronesis vil være det samme som at ophø-
re med at være menneske.

Ifølge Bent Flyvbjerg (1991: s. 73) er fro-
nesis karakteriseret ved at være pragmatisk,
variabel, kontekstafhængig, orienteret mod
handling og baseret på en praktisk værdira-
tionalitet, der er styret af en afvejning af
værdier og interesser med henblik på situa-
tionen. Der findes ikke et nutidigt udtryk,
der svarer til begrebet fronesis. Det er gledet
ud af vores sprogbrug. Fronesis oversættes
derfor med meget forskellige, mere eller min-
dre rammende, termer. F.eks: praktisk vis-
dom, praktisk klogskab, forstandighed, prak-
tisk sund fornuft, dømmekraft eller kløgt. I
det følgende fastholdes begrebet fronesis som
betegnelse for pædagogens praktiske sans
for, gennem overvejelse og handling, at
afveje værdier og interesser på en etisk for-
svarlig måde i den konkrete situation.
Fronesis angår således sansen for at handle
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vel og er bundet til den personlige karakter. Det gælder
også i en professionel sammenhæng, hvor fronesis netop
bliver garanten for, at vi holder os pædagogikkens sag
for øje, og at den pædagogiske praksis dermed ikke
reduceres til bedrevidenhed og manipulation. Jeg tæn-
ker de forskellige vidensformer som integrerede dele af
al menneskelig tænkning – men hvor livshistoriske for-
udsætninger, faglig uddannelse og praksiserfaringer gør,
at der, afhængig af betingelserne i den aktuelle kon-
tekst, træder bestemte former for tankevirksomhed i for-
grunden. Det ændrer imidlertid ikke ved, at fronesis
dybest set må udgøre det helt fundamentale grundlag
for pædagogisk praksis. Selvfølgelig fordrer pædagogisk
praksis faglighed i form af både teoretisk indsigt (episte-
me) og produktiv viden og kunnen (techne). Men hver-
ken indsigt eller beherskelse af bestemte “redskaber”
ændrer ved, at udgangspunktet altid er sagen – dvs. en
konkret situation, hvor pædagogen bærer ansvaret for,
at forskellige værdier og interesser afvejes gennem
handling og eventuelt gives ny ret-
ning. Fronesis er en viden i praksis
og udgør derfor grundlaget for, at
pædagogen, som jeg tidligere udtryk-
te det, kan blive en fleksibel og

responsiv vejviser og retningsgiver.
Det, Aristoteles minder os om, er, at
praksis i bund og grund er en etisk
kategori. Sagligheden kan derfor i
virkeligheden først blive til en per-
sonlig sagkyncligheci gennem udvik-
lingen af den fronetiske sans. Det
kan således ikke komme bag på
nogen, at det er min opfattelse at
praktisk filosofi – her forstået som
etik – af de nævnte grunde må spille
en langt mere dominerende rolle i
fremtidens pædagoguddannelse. Det
skal i det følgende diskuteres, hvor-
dan fronesis kan forstås i nutidens

samfund, og hvordan fronetisk sag-
kyndighed kan fremmes – både ind-
irekte gennem den faglige uddan-
nelse og direkte i den pædagogiske
praksis.

[;elationjgme

Pædagogisk praksis
– mellem kontekst, relation og
kultur
På Aristoteles’ tid var der udpræget
grad af konsensus omkring de mest
fundamentale etiske værdier. Det har
som bekendt ændret sig siden.
Nutidens samfund er underlagt glo-

balisering og refleksivitet, og enhver praksis
er præget af kulturelle modsætninger.
Fronetisk sagkyndighed må i dag indebære
en refleksion over kulturelle forskelligheder.
Fronesis-begrebet må derfor reformuleres -
eller udvides om man vil. Sagen er den, at
pædagogisk praksis altid foregår i en given
konkret kontekst . hvor de involverede men-
nesker gennem relationer forholder sig til
hinanden og på selvsamme tid, gennem ord
og handling, tillægger de samme relationer
forskellig kulturel mening og dermed forskel-
lig værdimæssig betydning. Pædagogisk
praksis har med andre ord en kontekstuel,
en relationel og en kulturel dimension. At
handle og tænke med udgangspunkt i disse
tre dimensioner kan betegnes som henholds-
vis kontekstualisme, relationisme og kultur-
alisme (se fig 1 nedenfor).

k/.ultu?aljgme
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Tekst kommer af det latinske texere: “væve”

eller “flette” – kontekst betyder derfor det,
der væver sig med i en sammenhæng.
Korttekstualisrrbelt fordrer iagttagelsesevne og
en nysgerrig opmærksomhed i forhold til det
partikulære, dvs. i forhold til at se situatio-
nens nuancer og detaljer – og til at undgå
generaliseringer. Og den fordrer en evne til
at se enkelte handlingers og ords betydning
(delen) i forhold den samlede kontekst (hel-
heden). Kontekstualismen henter bl.a. sit
teoretiske grundlag i hermeneutikken –
grundkategorien er forståelse .
Universalismen, der stræber efter at omfatte
alt (verden som et hele), er kontekstualis-
mens diametrale modsætning.

Relatio er latin for “henførelse” – relation
betyder henvisning, det at stå i forbindelse
med eller i forhold til. Relationisrrten fordrer
en evne til at se egen og andres handlen som
indbyrdes afhængig og som hinandens nød-
vendige forudsætning. Vi er hinandens alibi,
som C. V. Jørgensen udtrykker det.
Eventuelle konflikter og problemer tillægges
ikke personer men relationer. Relationismen
henter bl.a. sit teoretiske grundlag i sociolo-
gien og etikken – grundkategorien er social
handLing . Relationismens diametrale mod-
sætning er essentialismen, der antager, at
mennesker og fænomener har en indre ufor-
anderlig natur.

Cultura er latin for dyrkning eller foræd-
ling – og kultur må her forstås i overført
betydning; at dyrke noget betyder da, at
noget er værdi- og meningsfuldt.
Kulturaltsrrberb fordrer respekt for, at men-
nesker tillægger situationer og relationer for-
skellig mening og betydning. At vi ikke i
udgangspunktet finder det samme værdi-
fuldt og derfor ikke bestræber os på det sam-
me. Kulturalismen henter primært sit teore-
tiske grundlag i antropologien – grundkate-
gorien er kulturel mening. Den indebærer, at
man forsøger at undgå kulturalismens dia-
metrale modsætning; etnocentrismen – ten-
densen til at bruge normer og værdier fra
ens egen kultur som grundlag for at bedøm-
me andres.

Kombineres kontekstualisme, relationisme
og kulturalisme parvis fremkommer der tre
pædagogiske kernekorrbpetencer , som diverse
fagperspektiver må indstille sig på at bidra-
ge sagligt til dannelsen af; en situationsetisk

sans for håndtering af magt og afmagt, en
dialogisk sans for forbløffelse og håndtering
af anderledeshed og en værdirationel sans
for dilemmaer.

Disse tre kernekompetencer skal uddybes
i det følgende.

Situationsetisk sans for
håndtering af magt og afmagt
Kombineres kontekstualisme med relationis-
me er kravet til pædagogen, at hun skal
kunne “se” relationer i en given situation og
forstå dem i lyset af konteksten. Her byder
situationsetikken og magtbegrebet sig til
opgaven bliver at fremme sin situationsetis-
ke sans for håndtering af magt og afmagt.
Relationer lader sig ikke umiddelbart
beskue, men det gør til gengæld den konkre-
te magtudøvelse. Hvis vi antager, at det at
handle er at udøve magt, så viser magtbegre-
bet sig at være yderst frugtbart, når relatio-
ner skal afdækkes. Ifølge ordbogen bruges
magt:

“ ...om det forhoLd, at man (,,,) på grund af
aancielig ouerlegenhed eller en tildelt ret,
myndighed er i stand til at sætte sin uitje
igennem, byde, råde over eLler have ufgø-
rende indfLydelse på andre” (ODS).

Og pædagogik er vel at øve afgørende indfly-
delse på andre ud fra en tildelt ret eller myn-
dighed? At enhver relation indebærer et
magtforhold bliver helt tydelig, hvis vi præci-
serer magtbegrebet yderligere ved sociologen
Max Webers definition:

“ ...et eller fLere menneskers mulighed for at
sætte deres egen uitje igennem i det sociale
samkt)em, også selv om andre deltagere i
det koLLektive liu skuLle gøre mocistanct’
(Weber 1922 – her citeret fra NoruoLt 2003,

779S

For hvornår er vore viljer identiske? Det bli-
ver hermed klart, at enhver magtudøvelse
har etiske implikationer. Blot udvikler etiske
diskussioner sig ikke sjældent til en debat
om, hvilke værdier der burde ligge til grund
for vore handlinger – hvad man bør gøre.
Men Ønsker man, i tråd med Aristoteles’
praksisbegreb og etik, at tage udgangspunkt
idet man faktisk gør, og forstå det man gør i
relation til andres handlinger, så giver det
netop mening altid at tænke handling som
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magtudøvelse. Det kræver dog et opgør med
det voluntaristiske menneskesyn, der gør
den fri vilje til menneskets dybeste væsen. Vi
er hinandens alibi og dermed også i hinan-
dens magt. Filosoffen Uffe Juul Jensen for-
mulerer det på følgende måde:

'VI indgår bestandigt fra ui fødes til ui dør
i forhold, hyDr vi enten er suage i forhold
til andre eller huor ui har magt i forhoLd
til andre C.J ui er ikke af natur autonome
og seluberoende, men tuærtimo ci afhængige
af andre menneskers støtte i en lang række
af livets situationer” (Juul Jensen 1986: s.

359)

Ifølge Uffe Juul Jensen (1995), findes der
grundlæggende tre former for magt:
PersonLig direkte magt: Per udøver magt over
Poul ved at få ham til at gøre noget, han
ellers ikke ville have gjort. Personlig indirek-
te magt: Per udøver magt over Poul ved at
undlade at give Poul færdigheder, der kan
gøre ham mindre afhængig af Per eller af
andre. Og strukturet magt: Poul er underkas-
t:et en livsforms magt ved at tage denne livs-
forms rutiner og handlemønstre for givet.

Modsætningen til magt er afmagt, der iføl-
ge ordbogen er en “ . ..mangel pd et/ne til af
udrette noget; magtestøshe(1; svaghe(P (ODS).
Enhver social relation repræsenterer et
magtforhold, hvor der er både magt og mod-
magt eller afmagt i spil. Meget asymmetris-
ke relationer, hvor den ene part er udpræget
svag og afhængig, gør den afmægtige sårbar
overfor den stærkes definition af situationen.
Men selv den stærkeste befinder sig underti-
den i situationer præget af afmægtighed.
Afmægtighed kan både skyldes begrænsede
personlige ressourcer og/eller, at man besid-
der roller eller positioner, der har ringe eller
ingen magt i en given social kontekst. I
enhver asymmetrisk relation rejser det etis-
ke spørgsmål sig: Huordan afgør jeg, huornår
magten udøues med rette? Ifølge Uffe Juul
Jensen kan det ske ved at lægge værdien om
ansvaret for den svage eller afmægtige til
grund for mine handlinger.

“VI har i uort huer(iagsLiu et grun(ilæggen-
de forbiILede for moralsk handLen, nemlig
at støtte den, der i en gh)en sammenhæng
er den svage part, og støtte den suage part
på en sådan måde, at den svage part kan
btiue løst fra sin afmagt og indgå i et lige-

værdigt forhold med os” (Juul Jensen
1987: s. 54).

Knytter man denne fundamentale værdi
sammen med de tre former for magt, og
lader man situationen afgøre, hvem den sva-
ge er, får man grundlag for at udvikle en
situationsetik, som hverken bygger på abso-
lutte regler eller personlige, relative og lige
gyldige valg. Den sætter os i stand til, i den
konkrete situation, at ouerueje , om magtud-
øvelsen er forsvarlig, med udgangspunkt i
den svages perspektiu . Begrundelserne for
det legitime i magtudøvelsen skal i en pro-
fessionel sammenhæng naturligvis være fag-
ligt forsvarlige – men det ændrer ikke ved,
at etiske overvejelser danner grundlaget, og
at forskellige personer vil gribe “samme”
situation forskelligt an – der fordres med
andre ord pædagogisk kompetence i form af
faglig sagkyndighed. Ved en afdækning af
magt og afmagt i den konkrete situation er
spørgsmålene: Hvor udøves magten (mest
markant)? Hvem udøver den? Hvordan ud-
øves den? Og lader den sig begrunde – etisk
og fagligt?

Dialogisk sans for forbløffelse
og håndtering af anderledeshed
Kombineres kontekstualisme med kulturalis-
me er kravet til pædagogen, at hun skal
kunne “se” de Andres handlinger som
meningsfulde, eksotisere dem så at sige og
dermed lægge bånd på forargelsen (etnocen-
trismen) – opgaven bliver at fremme sin dia-
logiske sans for forbløffelse og håndtering af
anderledeshed. Forbløffelsen kan anskuelig-
gøres ved en reference til forordet i Fou-
caults Ordene og tingene, hvor han henviser
til en tekst af den argentinske forfatter
Borges. Teksten omtaler et kinesisk leksikon,
hvor der ifølge Borges står skrevet følgende
taksonomi, som de forskellige dyr lader sig
inddele i: A) dem, der tilhører Kejseren, B)
balsamerede dyr, C) tamme dyr, D) pattegri-
sene, E) havfruerne, F) fabeldyrene, G) løse
hunde, H) indbefattede i denne klassifika-
tion, I) dem der t6r sig som gale, J) dem, der
ikke kan tælles, K) dem, der er tegnet med
en meget spids kamelhårspen, L) et cetera,
M) dem, der netop har knust krukken og N)
dem, der på afstand ligner fluer. Og Foucault
skriver:
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“I forundringen Duer denne tukSorLomi, er
ciet, vi forstår med et sæt, det, der yeti
hjælp af fabten antydes for os som en
anden tænkemådes eksotiske charme, det
er uores egen tankemådes grænse: den røg-
ne umulighed af at tænke dette”(Foucault
1999, s. 24).

Ens “kultur” er netop ikke noget, man taler
om, men en position, man taler fra. Det er
noget man ser med, snarere end det man ser

(Hastrup 1988, s. 127). Vi ser kun kulturen
som sådan i de forskelle og konflikter, der
findes mellem vor egen og andre kulturer.
En kultur er ikke – men (re)konstrueres hele
tiden i samspillet med og i kontrasten til de
Andre. I denne proces skabes et spændings-
felt mellem etnocentrisme og kulturalisme –
mellem forargelse og forbløffelse.

Kultur er det, der giver sociale relationer
mening – eller som antropologen Kirsten
Hastrup formulerer det:

“ ...det sæt af relationer mellem relationer,
som gir)er samfund mening. Meningen er
evigt forandertig, fordi erthuer indiuiciuel
handling potentielt er en samfuncisæn-
dring...” (Hastrup 1990, s. 41)

Hermed bliver “kultur” at betragte som et
bestemt analytisk perspektiu , der kan anlæg-
ges på alle samfundsmæssige fænomener på
alle niveauer – også på en given konkret
situation. Det sker bedst ved at afdække
konflikt;erne mellem de involverede mennes-

kers forskellige menings- og betydningstil-
skrivninger. Men det forudsætter som sagt,
at man i udgangspunktet forbløf:fes fremfor
at forarges.

Værdirationel sans for dilemmaer
Kombineres relationisme og kulturalisme er
kravet til pædagogen, at hun skal kunne
håndtere afhængigheden i relationen og
fremme selvstændigheden, samtidig med at
forskelligheden respekteres – opgaven bliver
at fremme sin værdirationelle sans for
dilemmaer. Dilemma (græsk for dobbeltanta-
gelse) bliver brugt om en situation, hvor der
er to valgmuligheder, der udelukker hinan-
den, og som hver for sig ville føre til vanske-
ligheder. Et ægte etisk diLemma indebærer,
at de to valgmuligheder repræsenterer en
modsætning mellem utrrtertt anerkendte vær-

dier. Etiske dilemmaer kan f.eks. indkredses
i den konkrete situation ved at fokusere på
interesse-, rolle- eller værdikonflikter. Blot
kræver det at interesserne, forventningerne
eller værdierne er legitime.

Afdækning af dilemmaer kræver et for-
håndskendskab til, hvilke værdier der går
igen og til stadighed støder sammen i pæda-
gogisk praksis. Og det kræver, at man opfat-
ter værdier som noget man konkret gør, som
Aristoteles lægger op til med sit praksisbe-
greb. Uffe Juul Jensen skriver netop med
udgangspunkt i Aristoteles, men også inspi-
reret af filosoffen Wittgenstein:

“Vore handlemønstre er ikke resultat af
indre naturgiune titbøjetigheder etter per-
sonlige valg, der er uden sammenhæng
me(1 uor baggrund og u(iuikling. Vi lærer
at trancite i samkuem med andre mermes-

ken som medlemmer af fællesskaber og
som aktører i liusformer. Erbhuer praksis
eller husform har ligesom et spil sine egne
regler og rutiner. Vi bliver en del af en hus-
form og tilegner os dens harbdLemønstre
ue(1 at blir>e gjort fortrolige med de forbil-
tecilige måder at handle på i den giune
tivsform. Personer, der mestrer han(iterrtøn-
strene på særlig suveræn måde, kommer til
at optræde som forbilleder for dem, der er i
færd med at tilegne sig en tiusforrrts hand-
lemørLstre” (Juul Jensen 1987: s. 10).

Og videre om værdier:
“Værdier er C.J ikke noget privat i den
enkeltes hot)e(1. Det er heller ikke en særlig
slags ting i uer(len uafhængig af mennes-
ketig praksis. Værdier er indlejret i men-
nesketig praksis som forbittecitige procedu-
rer, når ui skal klare bestemte opgaver (...)
Menneskelig praksis reguleres af standard-
procedurer og prototyper” (Juul Jensen
1986: s. 339).

Værdier er bestræbelsesværdige – forbilledli-
ge – handlemønstre, procedurer eller frem-
gangsmåder, og de lader sig bedst indkredse
der, hvor de kommer i konflikt med hinan-
den i den enkeltes valg i den konkrete situa-
tion. Påstanden er med andre ord, at hvis
man ser nærmere efter, så findes der dilem-
matiske valg i enhver professionel situation.
Det vil sige, at anerkendte værdier i den giv-
ne praksis udelukker hinanden i den konkre-
te situation – samtidig med, at valget af
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enten den ene eller den anden værdi vil føre

til vanskeligheder. Dilemmaer lader sig ikke
løse – som opgaver og problemer gør – de
lader sig kun håndtere i praksis.
Virkelighedens situationer er modsætnings-
fyldte og foranderlige, og dilemmaer, der
principielt og rationelt virker håbløse, kan
gennem handling håndteres meget forskel-
ligt – og mere eller mindre godt. Det afhæn-
ger af fronetisk sagkyndighed – men det
kræver en værdirationel sans overhovedet at
kunne få øje på dilemmaer, og denne sans
lader sig stimulere gennem saglige fagper-
spektiver.

me – som det er vist ovenfor forstås som hinandens
nødvendige forudsætninger, så træder der en “frone-
tisk cirkel” frem. Udfordringen bliver da at fremme
sin fronetiske sans – og derved sin sagkyndighed –
med udgangspunkt i en åben diaLog om magthånd-
tering, kutturforskette og etiske diLemmaer , som de
rejser sig i typiske konkrete situationer i en given
praksis.

Det er efter min opfattelse, det tætteste vi kommer
på en almen bestemmelse af grundlaget for pædago-
gisk uddannelse og praksis. Kun hvis fagligheden,
gennem uddannelsens fagperspektiver, forholder sig
sagligt til dette grundlag, kan vi med rette tale om
udvikling af pædagogisk kompetence i form af en
faglig sagkyndighed. Selve den fronetiske cirkel 1 “en
så lidt upassende mængde af så lidt upassende
handlen på et så lidt upassende tidspunkt” er inspi-
reret af Anton Niemann, der i en artikel fra 1996

indkredser pædagogik til at
dreje sig om “en passende
mængde af passende adfærd
på et passende tidspunkt” .

“Adfærd” har for mig at se
behavioristiske undertoner og
er derfor erstattet med hand-
len, idet etik, som tidligere
nævnt, angår de grundlæg-
gende kriterier for den gode
handling . Endvidere er hele
sætningen negeret, idet
Niemanns oprindelige formu-
lering meget let fører til en
kamp om den rette handling.
Som Lars Henrik Schmidt

udtrykker det: Værdier vil
ikke diskuteres – de vil
respekteres (Schmidt 1999, bd.
III, s. 62). “En så lidt upas-
sende mængde af så lidt upas-
sende handlen på et så lidt
upassende tidspunkt” bidra-
ger netop til at indkredse
grænsen for egne og andres
handlinger. En så lidt upus-
sende mængde af handLen
refererer til magten, en så lidt
upassende handlen refererer
til dilemmaer og kulturelle
værdisammenstød, et så lidt
upassende tidspunkt refererer
til sansen for timing i den
konkrete situation. At udvikle

Den fronetiske cirkel
Pilene i modellen (Se fig. 2 nedenfor) indike-
rer, at hvis de tre tænke- og handlemåder –
kontekstualisme, relationisme og kulturalis-

VærJhationef

gang for Jilemmaer

R,1,ti,ni,m, K,it,„,Ii,„,

K,nt,k,t„Ii,m,
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fronetisk sagkyndighed som pædagog indebærer, at man udvikler sine pæda-
gogiske kernekompetencer – det at kunne se magt, kulturforskelle og dilem-
maer i en hvilken som helst professionel sammenhæng. Fronesis bliver her-
med en sans for at begrænse sig og kommer til at udgøre kernen i en praktisk
filosofi til fremme af pædagogisk eftertanke. Eftertænksomheden må imidler-
tid ikke forveksles med ikke at gøre noget eller ikke at tage ansvar.
Pædagoger kommer på ingen måde udenom at tage ansvar og udøve magt med
henblik på at give afmægtige eller svage mennesker nye muligheder – men
magtudøvelsen må kunne begrundes fagligt med udgangspunkt i sagen. Det er
netop herved, at fagligheden viser sin uomgængelighed i professionelt arbejde
med mennesker.
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