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DEN ANTIPADAGOGISKE UDFORDRING

Sven Erik Nordenbo
Institut for Pedagogik, Kgbenhavns Universitet

Artiklen behandler spgrgsmdlet om, hvad det er, den tyske »anti-
peedagogiske bevaegelses, der opstod i studenteroprgrets kplvand, men
stadig lever i bedste velgdende, egentlig erindre os om? - Hvad er
denne retnings »rationelle kerne«?

Det gpres ved forst at omtale den inspiration, som »antipcedagogik-
ken« fik fra »antipsykiatrien«, demcest vise, hvorledes en antipcedagog
vil analysere en typisk paedagogisk situation. Herudfra preeciseres,
hvilke treek ved peedagogikken antipeedagogerne anser for utdlelige,
og som motiverer dem til at kraeve opdragelse afskaffet. Undervejs
noteres det, at udviklingspsykologiens dominerende indflydelse i vort
drhundrede har slgret vor indsigt i opdragelsens tvangsmeessige og
veerdimeessige karakter.

Artiklen konkluderer, at antipeedagogikken rejser et problem for
den almindelige opfattelse af peedagogikkens virken, nemlig: Hvor-
ledes begrunder vi opdragelsens indgreb og tvang, ndr vi i dag ikke
lcengere kan undskylde os ved at henvise til den paedagogiske relations
»naturlige asymmetri«, »udviklingstanken«, »absolutte veerdier« eller
»troen pd fremtidens forudsigelighed«? - Dette fremhcever antipeda-
gogikken og heri bestdr dens udfordring.

1. Indledning

Det er mélet i det fglgende at fremdrage den rationelle kerne i den aktuelle
tyske, pedagogiske retning, der gar under navnet »anti-pedagogik« eller
den »antipedagogiske bevagelse«. Neret af flere kilder - amerikansk
menneskeretsbevagelse, fransk psykoanalyse og britisk antipsykiatri - skgd
den hastigt frem i studenteroprgrets kglvand for tilsyneladende allerede
ved 80’rnes begyndelse at blive trampet ned af det padagogiske etablisse-
ment. Alligevel eksisterer interessen for »antipedagogikken« her i 90°’rne
ikke alene fortsat, den er endog taget til op gennem det sidste &rti, hvad
et stadigt stigende oplag af retningens paradigmatiske skrifter vidner om.

Dette kan tages som et indicium p3, at skgnt den »antipadagogiske
bevaegelse« kan klassificeres som en typisk repraesentant for paedagogiske
retninger, bygger den trods alt pé indsigter eller vardier, som det endnu
ikke har vaeret muligt at ggre sig feerdige med. Spgrgsmalet er derfor: Hvilke
indsigter eller veerdier minder den antipadagogiske bevagelse os om? -
Det er artiklens emne.



430 Sven Erik Nordenbo

Den fglgende fremstilling er disponeret sdledes: Fgrst omtales kort den
inspiration, som »antipsykiatrien« har vaeret for »antipadagogikken«. Der-
nast fremdrages et eksempel pé en typisk padagogisk situation og tre
tolkninger af den: en »traditionel« padagogisk analyse af dennne situation
reprasenteret ved W. Klafki; en analyse, der leegger vaegt pa situationens
moralske implikationer; samt en »antipadagogisk« analyse af den samme
situation. Derefter praciseres, hvilke treek og verdier antipedagogerne
i al almindelighed vender sig imod i opdragelse og pedagogik og deres
forklaring p4, at disse treek forekommer i pedagogikken, samt deres forslag
til, hvorledes disse traek kan undgas ved at opgive opdragelsesopgaven og
i stedet etablere en anden méde at omgds bgrn pa. Antipedagogernes
synspunkter har affgdt nogle replikker fra den padagogiske videnskabs
etablissement, hvoraf nogle f4 vil blive bergrt. P4 denne baggrund sgges
den »rationelle kerne« i antipedagikken vurderet med henblik pa, om den
giver anledning til en afggrende @ndring af vor almindelige forstéelse af
pxdagogikkens virke. Der argumenteres specielt for det synspunkt, at den
udviklingspsykologiske tankeforms stigende indflydelse i dette &rhundrede
har slgret vort blik for forstielsen af pedagogikken, idet det konkluderes,
at antipadagogikken formulerer en alvorlig anklage mod padagogikkens
virke i dag, hvor dens tvangskarakter ikke l&ngere kan begrundes ved hjelp
af de traditionelle padagogiske verdier. Heri bestar dens udfordring.

2. »Antipedagogik« og »antipsykiatri«

Som andre padagogiske retninger er ogsi »antipedagogikken« - som
navnet abentlyst proklamerer - kritisk over for den etablerede pedagogik.
Dens navn kan fgres tilbage til Heinrich Kupffer’s artikel fra 1974 Antipsy-
chiatrie und Antipidagogik. Erziehungsprobleme in der ’totalen Institution’.!
Navnet er siledes et 1an fra en af 1960’rnes velkendte protestbevagelser
inden for adferdsvidenskaberne, »antipsykiatrien«.”

Til indledning kan det vaere hensigtsmaessigt at omtale nogle af de trek
ved antipsykiatrien, som inspirerede til udtrykket »antipedagogik« - ikke
som vi i dag vil opfattede disse trek, men sddan som de fgrste antipedago-
ger si dem.

I artiklen fremhaever Kupffer, at antipsykiatrien kritiserer den etablerede
psykiatri pa to mdder, dels ud fra et immanent perspektiv dels ud fra et
samfundsmassigt perspektiv. Den immanente kritik hudfletter sindssygean-
stalternes pastdede dérlige behandling, ydmygelse, udnyttelse og afsondring
af de sindssyge fra det gvrige samfund, mens den samfundsmaessige kritik
tager udgangspunkt i pastanden, at behandlingen af de sindssyge sker ud
fra en udbredt grundindstilling, hvori en traditionel sygdomsopfattelse, som
ser sygdomme som faste, afgrenselige stgrrelser, der har bestemte rsager
og kan bekzmpes med passende midler, spiller en afggrende rolle.
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Antipsykiatrien fremhaver i stedet, at den traditionelle skelnen mellem
et handlende subjekt og et behandlet objekt m3 overvindes. Spgrgsmélet
om, hvem der med rette kan tildeles rollen at vare »lege«, henholdsvis
»patient«, bgr ikke opfattes som noget, der kan bestemmes af det »sunde«
samfunds reprasentanter uden videre. Begge grupper - patienter og behand-
lere - tilhgrer et og samme samfund, men er i forskellig grad pévirket af
dette samfunds sygdomsfremkaldende faktorer. Det er ikke p& forhdnd
givet, at »leegen« er mere »normal« end »patienten«. Faktisk mener antipsy-
kiaterne, at den »sindssyge« reaktion mé opfattes som mere »sund« end
den, der fér os til at tilpasse os det »syge« samfund. For antipsykiateren
er den »gale overlege« ikke blot en komisk skikkelse, men en tragisk kends-
gerning. Derfor kan samfundets fastlaeggelse af rollerne patient/lege ikke
umiddelbart accepteres. »Sygdom« og »sundhed«, »normal« og »(sinds)syg«
er samfundsrelaterede - og relative - stgrrelser. Det er pd denne baggrund
antipsykiatrien bestreber sig pé at nedbryde anstalternes hierarki og de
foreliggende, fastl3ste roller. I stedet vil man lade patienterne vare aktive
ibehandlingen og pd denne made muligggre en reversibel kommunikation.
- »Kan patienter ’behandle’ andre patienter, og kan de endog behandle
behandlerne?«, foreslir antipsykiateren David Cooper.’

Kupffer mener, at den antipsykiatriske bevagelse har stor betydning for
pedagogikken pé trods af, at psykiatrien - formelt set - beskeftiger sig
med »syge« mennesker og pedagogikken med »normale« unge mennesker.
For det fgrste er der strukturelle fallestraek mellem behandlingsinstitutioner
og opdragelsesinstitutioner, jf. Goffman’s begreb om »totale institutioner,
hvis relevans iszr er blevet fremhaevet af den franske psykiater og krimino-
log Maud Mannoni for de institutioners vedkommende, der modtager bgrn
med pradikatet »éducation impossible«! Der er ogsé indholdsmassige
ligheder: Behandlingsinstitutionerne bygger pa det tingsliggjorte sygdomsbe-
greb, de padagogiske institutioner pé et ligesa tingsliggjort opdragelsesbe-
greb. Dette opdragelsesbegreb har sygdomsbegrebets tre karakteristika:
det stempler en bestemt gruppe bgrn og unge som »opdragelseskravende«
(jf. »behandlingskravende«), en gruppe, der sttes i modsatning til voksen-
gruppen (jf. de »normale«) og overfor hvilke, de voksne satter ind med
de opdragelsesmidler, de anser for mest virkningsfulde med hensyn til at
tilpasse - disciplinere - bgrn og unge til samfundet (jf. effektivt »behandle«
eller »medicinere« til reintegration i samfundet).

Nar et barn eller et ungt menneske altsé kan tilskrives egenskaber, der
- som en patient - ngdvendigggr serlige foranstaltninger, bliver dermed
ogsé forholdet mellem opdrager og den opdragede fastlagt som et over-
og underordningsforhold, som en subjekt-objekt-konstellation. Heri ligger
begrundelsen for bdde opdragerens magtposition over for den opdragede
og de pzdagogiske institutioners kustodiale (opbevarings-)funktion. Til-
sammen forklarer disse forhold, at ogs& padagogiske institutioner - som
de psykiatriske iflg. antipsykiaterne - bgr betegnes som tvangsinstitutioner.
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Altsa - for at oversatte til »dansk« - at vuggestuer, bgrnehaver, skoler,
gymnasier, osv. er padagogiske tvangsanstalter, iflg. Kupffer.

Hvor er det da, den traditionelle opdragelsesforstdelse fejler? - I sin
fastldste opfattelse af opdragelsesbegrebet med den deraf flydende »paedago-
giske indstilling«’ Det er herudfra den padagogiske edderkop spinder
sit net.

3. »En lektion i orden«

Hvori bestar den »padagogiske indstilling«? - Det kan vi fa et indtryk af
ved at se pd et eksempel pa en analyse af en almindelig padagogisk situa-
tion.

1. I sin klassiske artikel fra 1954 om den pzdagogiske teenkemades 4 trin®
tager Wolfgang Klafki udgangspunkt i en skildring af en konkret padagogisk
situation:

En tredrig leger med klodser pA gulvet i et vaerelse. Da han opdager,
at hans mor ggr sig klar til at g& ud, efterlader han klodserne pé gulvet,
Igber hen til sin mor og réber: »M3 jeg ikke fa lov til at gd med?« -
»Joda, lyder svaret, »men forst skal du legge klodserne tilbage i kassen
sammen med det andet legetgj«.”

Ifglge Klafki foreligger der her et eksempel p4 den umiddelbare paedagogi-
ske tankegang i sin mest oprindelige form. Moren reagerer »padagogisk«
pa den pludseligt opstdede situation, der omsattes til en belering om, at
»man md holde orden i sine ting«. Situationen eksemplificerer den padago-
giske t&nknings 1. trin. Gar vi over til teoretisk at overveje, hvad der mere
ligger i denne - med Klafkis udtryk - »peedagogiske fundamentalform«, er
vi pé vej op pa den padagogiske teenkemades 2. trin. Med en smule efter-
tanke indser vi, at den foreliggende situation bygger pa tre uudtalte forud-
setninger:

1. at indholdet af det paedagogiske krav, som moren vil ggre geldende
(i vort tilfeelde, »orden«), ma anses for at vaere meningsfuldt og gyldigt,
dvs. vardifuldt for mennesker;

2. at kravet ogs4 i den foreliggende situation er meningsfuldt og gyldigt
for dette barn;

3. at den form, som morens krav har, »taler til« barnet, s hendes pada-
gogiske mal vil blive ndet.?
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Jeg vil i forste omgang kommentere Klafkis eksempel pd en paedagogisk
situation og dens tre forudsatninger. Ferst derefter ser vi pd, hvorledes
en antipaedagog analyserer den samme situation.

2. Den her skildrede paedagogiske situation er velkendt i ethvert dansk hjem
og skole. Lejligheden byder sig til, og opdrageren griber chancen for at
komme igennem med et paedagogisk budskab. Sa ser man bort fra, at Klafkis
eksempel kan fremtraede lidt altmodisch i dag, er der ikke noget i vejen
for at betegne det som opdragelsesmessigt eksemplarisk - som en »pzdago-
gisk fundamentalforme«.

Selvom opdrageren ikke pd den padagogiske tankegangs 1. trin umiddel-
bart gor sig klart, hvad sagen drejer sig om - det er netop dette trins disting-
verende traek - er det endvidere for Klafki som navnt dbenbart, at den
pedagogiske handling bygger pd de tre forudsatninger.

Huvis vi i ferste omgang betragter Klafkis tre »uudtalte forudstninger«
lidt ngjere, hvad udtrykker de s&? - At de alle tre rummer en eller anden
form for retferdigggrelse af den padagogiske handling, som moren udfgrer.
I den fgrste forudsetning fremsattes en generel veerdidom om, at »orden
er et gode for mennesker«. Det havdes altsd, at opdragelsesmaélet kan
retfeerdigggres. I den naste forudsatning praciseres det, at denne generelle
vaerdidom ogsé kan ggres geldende over for den tredrige i den foreliggende
situation. Det haevdes alts3, at barnet besidder de ngdvendige psykologiske
forudsatninger, fx udviklingsmassigt, for at forstd det rejste krav. I den
tredie forudsetning noteres det, at det anvendte paedagogiske middel er
legitimt, fordi det faktisk medfgrer, at ogsa den treérige vil komme til at
anerkende den foreliggende verdidom. Disse tre »uudtalte forudsatninger«
- mal, psykologisk forudszetning, middel - danner altsé tilsammen ikke
alene et svar pa spgrgsmaélet til moren om - »Hvorfor gjorde du som du
gjorde?« - det subjektive handlingsperspektiv - men ogsé et svar pa det
almene spgrgsmél - »Er det overhovedet en rigtig/forsvarlig handleméade?«
- det objektive handlingsperspektiv. Men hvorfor skal vi - »pé vejen op
pa den padagogiske tankegangs naste trin« - overhovedet fgle os forpligtet
til at producere begrundelser eller undskyldninger for vore handlinger?
- Det skal vi, fordi den paedagogiske handling har moralske implikationer.
De tre »uudtalte forudsatninger« drejer sig om at godtggre, at den padago-
giske handling er moralsk forsvarlig, bAde med hensyn til mél, forudsaet-
ninger og middel. Og da det omtalte eksempel var udtryk for en »padago-
gisk fundamentalform, synes dette at antyde, at peedagogiske handlinger
som sddanne har behov for at blive retfrdiggjort moralsk. Dette er ikke
Klafkis konklusion, men min pd baggrund af Klafkis eksempel.

3. Vender vi os nu til den antipadagogiske analyse af den samme padagogi-
ske situation, accepterer man ogsd her, at man kan tenke padagogisk pa
flere niveauer. Hvor Klafki afdekker de antagelser, som den padagogiske
fundamentalform bygger pé, opfatter antipadagogerne ligeledes denne
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fundamentalform som et udtryk for den »padagogiske indstilling«. Men
i modseetning til Klafki forskydes interessen her fra opdragerens synspunkt
til den opdragedes synspunkt, altsé til en analyse af den funktionelle ind-
leering, som faktisk foreglr i situationen. For antipedagogen Ekkehard
von Braunmiihl rummer den padagogiske indstilling, som den manifesterer
sig i den foreliggende situation nemlig langt mere fordeekte, uudtalte forud-
setninger end de af Klafki navnte. Hvad er det da ud fra det funktionelle
synspunkt, at den tredrige i virkeligheden i denne situation lerer ifl. von
Braunmiihl? -

1. Han lzrer, at moren udgver magt;
2. han lezrer at betragte afpresning som noget selvfglgeligt;

3. han lerer, at moren verdsatter orden hdjere end sit barns spontane
gnsker;

4. han lerer, at moren ikke selv tror pd veerdien af orden, ellers ville
hun mene, at denne vaerdi kunne ggre sig geldende uden hendes hjzlp;

5. han lerer, at moren narer mistillid til ham, antager ham for at vere
uordentlig og mener, at han uden hendes afpresning ikke ville lere at
stte pris pa orden;

6. han lzrer, at moren antager, at han er korrupt. Hans eftergivenhed
viser ham, at hun har ret; og

7. han lzrer den almene lektie, at bgrn er til for at blive ydmyget.”

Til dette »skjulte curriculumc« tilfgjer von Braunmiihl en rakke yderligere
bemarkninger, som er velkendte i den antipaedagogiske bevegelse. Be-
merkningerne drejer sig om, hvilke andre ting barnet ogsa lerer at sette
pris pa i forbindelse med den foreliggende padagogiske handling: Da barnet
ser moren udgve magt, bliver magtudgvelse noget efterstrabelsesvaerdigt
for barnet, specielt lzrer det, at afpresning betaler sig - en indsigt, som
moren senere vil komme til at undgzlde for! Da orden for moren er vigti-
gere end barnets egne gnsker, vil det medfgre, at barnet vil komme til at
hade orden, og senere (hvis moren forts@tter pd samme méde) blive enten
sjusket eller en tvangspraget ordensfanatiker (eller begge dele samtidigt).
Hvis moren overhovedet har ladet barnet beholde nogen selvfglelse, vil
den, hevder von Braunmiihl, blive yderligere gdelagt. Og sidst, men ikke
mindst: barnet vil selv senere ydmyge sine bgrn - hvis ikke noget forhindrer
det, fx viden om antipadagogik!
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4. Den padagogiske indstilling og den paedagogiske ambition

Ser vi pd von Braunmiihls yderligere kommentarer, fremgér det, at han
fremhaever to forskellige aspekter, som i bred almindelighed indgar i den
»antipedagogiske bevagelses« opfattelse af det »padagogiske projekt«.

For det fgrste konstaterer han, at man i den »padagogiske fundamental-
form« udsztter barnet for en behandling, der ikke er et menneske vaerdigt.
Moren udgver magt og afpresning og betragter noget dgdt (»orden«) som
mere vaerdifuldt end sit barns gnsker. Desuden betragter hun barnet som
et bade kognitivt og moralsk mindrevaerdigt vaesen, der for det farste ikke
kan indse det samme som hun selv - eller ikke vil indse det - og for det
andet som én, der kan korrumperes. Det er disse opfattelser, som von
Braunmiihl mener ligger til grund for vor tro p4, at vi har ret til at ydmyge
bern i den sags tjeneste, vi tror, vi tjener, nemlig opdragelsens.

For det andet konstaterer han, at de padagogiske foranstaltninger, som
moren pa denne baggrund tror sig berettiget til at sette i verk, faktisk ikke
vil fgre til det gnskede mal. Barnet vil ikke senere komme til at verdsatte
»orden« som en vaerdi, men vil blive mere eller mindre forstyrret person-
lighedsmassigt - det vil reagere pa en made, der medfgrer det modsatte
af det erklerede pedagogiske mél, evt. ved at blive psykisk syg. Formuleret
med antipadagogiske slagord: Den »paedagogiske fundamentalform« viser,

- at opdragere begar »smé mord, idet de sgger at tage livet af bgrns
personlighed,™

- at opdragere omdanner padagogiske institutioner til »opdragelsesbordel-
ler«, idet de tvinger bgrn til at underkaste sig deres egen »opdragelseslys-
tere,!

- at opdragere udsatter bgrn for raffineret tortur, der som de moderne
efterretningsvaeseners »hvide tortur« ikke efterlader fysiske, kun psykiske
skader,” og

- at opdragerne selv bliver offer for den »padagogiske kontra-effekt«
(der pddagogische Gegenteileffekt), idet deres bestrebelser altid fgrer til
det modsatte af det intenderede.”

Disse opfattelser fremgdr af antipadagogikkens hovedvark Ekkehard von
Braunmiih!’s Antipddagogik. Studien zur Abschaffung der Erziehung. (Wein-
heim & Basel: Beltz: 1975). I et senere samlevaerk har von Braunmiihl i
en lang retorisk svada sammenfattet det komplekse st af opfattelser, der
efter hans opfattelse i det hele motiverer den »padagogiske tankning«
- som bgr afskaffes! - pé fglgende made:
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Vi, de voksne, opdragerne, mé vise den kommende generation - eller
det os »betroede barn« - vejen og malet, mé fgre bgrn ud af hjzlpelgs-
heden til myndighed, fra lystprincip til realitetsprincip, fra umodenhed
til modenhed, vi ma »socialisere« dem, dvs. bringe dem fra en egoistisk
til en selvopofrende og fellesskabsorienteret indstilling, »kultivere« dem,
dvs. civilisere dem fra rd naturtilstand til kulturvaesen. Sammmenfattende:
Vi, de voksne, opdragerne, ma ggre bgrnene til »rigtige« mennesker.
[.]

Sammenfattende bygger den padagogiske tenkning pa den forud-
sztning, at de voksne ggr krav pd retten til at bestemme, hvilke mal deres
bgrn skal nd, og at de til dette formal har ret til, ja pligt til, at bruge
alle de midler, som forekommer dem anvendelige. For den pedagogiske
taenken foreligger der altid en opdragelsessucces, nir bgrn ggr, hvad de
voksne har planlagt for dem. Derudover betyder vellykket opdragelse,
at bgrnene ogsa bibringes de karakteregenskaber, holdninger, tenkema-
der, og - hvis det er muligt - politiske og religigse overbevisninger, som
deres opdragere opstiller for dem."

Det centrale er alts4, at alle paedagogiske bestrabelser iflg. antipadagogerne
indebzerer et angreb pé barnets personlighed, altsd indebarer en - mere
eller mindre - raffineret tvang. Det er denne forestilling om retten til at
udgve tvang mod et andet individ, der manifesterer opdragelsens - og
pzdagogikkens som opdragelsens teori - moralske angribelighed.

En ting er imidlertid, at den padagogiske indstilling og den pazdagogiske
tankegang iflg. antipedagogerne giver udtryk for en moralsk forkastelig
holdning til bgrn, noget andet er, at vi ikke alene har denne indstilling men
ogsa overveldes af en ubzndig trang til at realisere denne indstilling: Vi
besidder en »pzedagogisk ambition« eller en »opdragerdrift«. Det er pa-
standen om den »padagogiske ambition« og dens oprindelse i den voksnes
egne erfaringer med selv at blive opdraget, der synes at have givet stgrst
genlyd i offentligheden. Iflg. psykoanalytikeren Alice Miller* er vi af psyko-
dynamiske grunde ngdt til at afreagere det raseri, som vore opdragere har
skabt i os, da vi selv blev opdraget. Dette sker ved, at vi udnytter vor egen
magtposition som voksne, ndr vi mgder bgrn, vi kan komme til at »opdrage«
- mest narliggende er naturligvis vore egne bgrn. Selvom de fleste anti-
padagoger deler Alice Millers synspunkt p& opdragelsens skadelige virk-
ninger og fglgevirkninger i form af »opdragerdrift«, der kun kan tilfredsstil-
les gennem »opdragelsesraseriet«, deler ikke alle hendes deterministiske
opfattelse af, at »opdrageriet« ngdvendigvis ma fortsaettes som en nedarvet
synd. Jeg skal i det fglgende igvrigt ikke gd videre ind p& denne side af
den »antipadagogiske bevagelse«.

Hermed er nogle af antipadagogikkens forholdsvis enkle, kritiske pa-
stande og positioner blevet prasenteret. Konsekvenserne af disse synspunk-
ter er ligesd enkle. Da antipzdagogerne anser hele det »padagogisk-gkono-
miske kompleks/magtapparat« for ikke blot umoralsk men ogsd direkte
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skadeligt, fglger det med logisk konsekvens, at de ogs& opfordrer til, at
al »opdrageri« afskaffes, og at alle lgnopdragere »omskoles«. I stedet opfor-
dres vi til at leve i »venskab med bgrn« (Freundschaft mit Kindern), et
projekt der er beskrevet af Hubertus von Schoenebech i bogen Unterstiitzen
statt erziehen. Die neue Eltern-Kind-Beziehung (Miinchen: Kosel, 1982). Dette
emne vil jeg ligeledes lade ligge.

5. Reaktioner pé antipzdagogikken

Hvad har nu reaktionerne vaeret pa disse udsagn? - Mange, hvoraf tre bgger
i seerlig grad bgr fremhaeves: Andreas Flitner (1982): Konrad, sprach die
Frau Mama...: Uber Erziehung und Nicht-Erziehung. Berlin: Siedler Verlag,
Michael Winkler (1982): Stichworte zur Antipddagogik. Elemente einer histo-
risch-systematischen Kritik. Stuttgart: Klett-Cotta, og Jiirgen Oelkers/Thomas
Lehmann (1990): Antipidagogik: Herausforderung und Kritik. Weinheim &
Basel: Beltz. Jeg skal kort omtale nogle punkter hos Flitner og Oelkers
& Lehmann.

Flitner ser antipadagogikken som forarsaget af to forhold. For det fgrste
opfatter han antipadagogikken som anden fase i den antiautoritare pada-
gogik. Tilsyneladende skuffet over den antiautoriteere padagogiks resultater,
forkaster antipedagogerne al peedagogik, samtidig med at de - med roman-
tikerne - tror pa eksistensen af en oprindelig menneskelig natur, der blot
skal have mulighed for at udfolde sig - og som md mgdes med venlighed.

For det andet fgler antipedagogerne lede ved den nuvarende civilisation
og dens problemer. Derfor afviser de samfundet og ikke mindst dét, der
synes at veere en af forudsatningerne for samfundet: opdragelsen. Tilsam-
men udggr henvisningen til de skuffende padagogiske erfaringer og civilisa-
tionskritikken, Flitners forklaring pa antipzedagogikken som en padagogisk
retning.

Flitner ser antipedagogernes centrale anliggende som en omtydning af
den »paedagogiske relation« mellem bgrn og opdragere til en »retslig rela-
tion«. Den padagogiske relations asymmetri og skeve magtfordeling skal
gores symmetrisk og ligelig. Ligesom samfundet bestdr af individer, der
er ligeberettiget, skgnt ikke lige kloge, sdledes bgr paedagogiske sammen-
haenge ogsa opfattes som udspillende sig i en »polis«, en grask bystat, hvor
alle er ligeberettigede deltagere i samfundets liv, bgrn som voksne. Derfor
bgr man eksplicit opstille »rettigheder for bgrn, der ikke adskiller sig fra
de rettigheder, der gelder for voksne, saledes som det ogsa faktisk er forsggt
af den tyske ungdomsdommer Helmut Ostermeyer. Siledes foreslds det
fx, at et barn ikke ma nagtes, hvad der ikke nagtes en voksen (fx alkohol).
Skent Flitner tillegger det betydning at gennemg bgrns rettigheder kritisk,
finder han, at rettighederne bgr udformes pa et sddan méde, at de beskytter
bern bade i deres »barnlige« tilstand og resten af deres liv. Bgr bgrn ikke,
sperger han retorisk, beskyttes mod at blive udnyttet?
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Oelkers & Lehmann festner sig ogsa ved antipadagogikken primaert
som en pazdagogisk retning, der manifesterer sig i en almindelig opdragelses-
fiendtlig stemning hos en rakke forfattere, der udgiver beretninger om
de overgreb, som de er blevet udsat for i deres egen barndom - herhjemme
eksemplificeret ved hit-listeforfatteren Synngve Sge’s bog Fars. Antipedago-
gikken kan derfor ses som et udtryk for »tidsdnden« ved overgangen til
det 21. drhundrede i et samfund, hvor »paedagogiseringen« af stadig flere
sektorer finder sted. Antipedagogikken udtrykker ungdomsgenerationens
modvilje mod foreldregenerationens indgreb i individets egetliv og stiller
spegrgsmailtegn ved den ®ldre generations ret og evne til at formulere et
gyldigt livsgrundlag.

Ogsé Oelkers & Lehmann betragter spgrgsméalet om den pedagogiske
relations asymmetriske natur - i lighed med Flitner - som et af antipadago-
gernes argumenter, men fremhaver yderligere tre: For det fgrste opdragel-
sens tidsdimension: i opdragelsen treder opdrageren stedforstraedende ind
i barnets liv med henblik pa at forudsige, hvad der er godt for det i frem-
tiden. Antipedagogerne konstaterer her overfor, at ingen i dag kan forud-
sige fremtiden. For det andet: uforudsigeligheden af de peedagogiske indgreb.
Oelkers & Lehmann medgiver, at opdragelsesprocesser i dag udspiller sig
i et s& kompliceret univers, at vi ikke har mulighed for at styre dem. Men
dette forhold kan ogsa vendes mod antipadagogerne, der vanskeligt vil
kunne opretholde pastanden om, at al opdragelse ngdvendigvis har darlige
virkninger - det kan vi ikke vide. For det tredie: veerdirelativismen. Indbygget
i opdragelsesbegrebet er forestillingen om, at opdragelsen vil forbedre
barnet. Men ingen har i dag patent pa at afggre, hvori en »forbedring«
bestar.

Disse reaktioner pa antipedagogernes argumenter medgiver altsa, at
de pd mange omrader papeger forhold, det er vaerd at veere opmarksomme
pa. Pd den anden side mener man, at en tilstand - siledes som antipadago-
gerne forestiller sig - hvor man forsgger at undlade at opdrage de kommen-
de generationer, er utankelig. Selvom vi kan vare usikre pa fremtiden og
de vardier, vi skal opdrage til, er vi ngdt til at opdrage - eller snarere,
vi kan ikke undgé det. Ironisk kan man sige, at denne konstateren i en vis
forstand giver Alice Miller ret i hendes syn pa opdragelsens onde cirkel,
uden at det derfor accepteres, at opdragelsen indebarer en havnakt. S&
det er altsd ikke i dette forhold, at den antipaedagogiske udfordring primert
skal ses. Hvor da?

6. Den antipzdagogiske udfordrings rationelle kerne

Jeg tror, Oelkers & Lehmann har set ret, nar de sgger at udfolde den
egentlige antipedagogiske udfordring ved at inddrage Immanuel Kants
etik og pedagogik. Lidt firkantet kan man nemlig sige: Hvis Kant’s etik
ogsa gaelder for bgrn, er opdragelse umulig! For i en af Kants formuleringer
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af det kategoriske imperativ hedder det: »Handl saledes, at menneskeheden
i din person sdvel som i enhver anden person altid tillige behandles som
mal og aldrig kun som middel«."” Samtidig havder Kant i sin Uber Péidago-
gik, at bgrn skal opdrages til at blive mennesker, dvs. at bgrn skal udvikle
potentialer for at blive »myndige« eller »autonome«.” Det betyder, at
for Kant er bgrn ikke mal i sig selv, men midler til at blive mennesker.
Opdragelsen er den bevidst formende proces, der udvirker myndighed. Kant
har derfor set, hvori opdragelsens svare opgave bestir: pd en gang at
knzgte friheden for at udvikle friheden. Hermed papeges det grundleggen-
de padagogiske problem: Hvorledes kan der vaere opdragelse til frihed,
ndr opdragelse er et tvangsforhold? - Grundlaggende i dette syn er Kants
antropologi: Det er en afggrende forudsatning for den menneskelige hand-
len, at mennesket har udviklet en »moralsk karakter«. Denne udvikles ved
at laere barnet pligtens idé, hvad der indeberer, at barnet lerer at tvinge
sig selv til at ggre sin pligt. Kun gennem selvtvang bliver man fri.

Dette syn genfindes ogsé pé andre omréder i den padagogiske verden.
I sin bergmte tiltraedelsesforeleesning »Education as Initiation« beskeeftiger
R.S. Peters sig med en analyse af begrebet »education« og opstiller bl.a.
som kriterium p4, at en dannelse har fundet sted, at barnet tilegner sig
og verdsatter kulturens frembringelser. Problemet er imidlertid, at denne
opgave ikke umiddelbart appellerer til »bgrn og barbarer«. For dem vil
kulturens frembringelser alene virke tiltrekkende i den udstrakning, de
kan anvendes til at Igse umiddelbare praktiske problemer. Kulturens frem-
bringelser som »i sig selv veerdifulde« vil de ingen sans have for. Men, mener
Peters som et argument for at opdrage:

Hvad vil menneskene [...] lave, hvordan vil de tenke, hvad vil de verdsat-
te, ndr livsforngdenhederne er tilfredsstillet? Er disse hardhjertede men-
nesker indifferente over for alt, hvad der har at ggre med kulturen?

Bgrn er det, til en vis grense. De er i begyndelsen i samme situation
som barbaren uden for byportene. Problemet er at fi dem inden for
kulturens ringmur, s de, ndr de kommer ind, vil forsté og elske det, de
ser. Det nytter ikke at skjule den kendsgerning, at de beskzftigelser og
méder at tznke og handle p3, der definerer en civiliseret livsform, er
vanskelige at lare at beherske. Derfor har lereren et hardt job, som
ikke tillader smutveje.”

Det er for Peters med andre ord ogsé klart, at opdragelse og dannelse ikke
sker med det gode, omend nok med list. Fornuft og moral er ikke noget
barnet bare besidder fra naturens hand, kun opdragelsens indgreb - og
tvang - kan bibringe barnet disse kvaliteter. Men accepterer vi samtidig,
hvad de fleste i dag synes at ggre, at ingen har patent pd at sige, hvad der
er »fornuftigt« og »vaerdifuldt« - for om disse sager er der mange meninger
- s& kan vi ikke begrunde opdragelsens indgreb ved at henvise til, hvad
alle mener er gode begrundelser for at opdrage.
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Jeg ser altsd den rationelle kerne i antipadagogikken i to forhold: For
det forste fir den os til at blive mindet om en gammel sandhed - at op-
dragelse indebaerer en form for indgreb/tvang - og at indgreb over for
mennesker for at vare legitime, skal vare velbegrundede. Det er antipada-
gogikkens henvisning til en grundlaggende verdi. For det andet insisterer
den p3 en sociologisk kendsgerning, som vi alle md acceptere, nemlig at
samfundsforandringerne i dag sker sd hurtigt, at kulturantropologen Mar-
garet Mead’s preefigurative samfund® allerede er indtradt i den vestlige
verden. Det betyder, at kommende generationer ikke kan lere af de nu-
verende - ikke kan forberedes til et voksenliv af de allerede voksne - for
ivor tid er erfaringsviden ikke bundet til stigende alder. Det bedste padago-
giske tegn pd denne udvikling er etableringen af voksenpadagogikken eller
den livslange undervisning, i disse ar nasten symbolsk formuleret med kravet
om, at de overflgdige folkeskoler i vore kommuner i stedet skal omdannes
til voksenpadagogiske institutioner.

Hvordan er det géet til, at vi har kunnet overse opdragelsens tvangskarak-
ter? - Jeg tror, at det er ngdvendigt at henvise til udviklingspsykologiens
tilslgrende funktion i vort &rhundrede.” Udviklingspsykologien er som
almen disciplin i lgbet af dette drhundrede vokset frem som den teoretiske
ramme for forstéelse af opdragelsesproblemer. Ikke alene kan den hjalpe
med at redeggr for de enkelte individers udviklingstrin, den kan ogsd i fglge
sin selvforstaelse angive, hvori den paedagogiske opgave bestar: Opdrageren
skal forst og fremmest stgtte og fremme det enkelte individ, s& det udvikler
sig bedst muligt. Heri ligger dels en forestilling om, at individets udvikling
ivort samfund ikke »naturligt« ville finde sted i det tempo og til det niveau,
der er gnskeligt, uden paedagogens indsats, men ogsé, at udviklingens ende-
mal i sig selv udger opdragelsens mening eller vaerdi. Derved giver udvik-
lingspsykologiens tankeform to tilslgrende gevinster: udvikling kan ikke
opfattes som en tvang - for det er naturens egen mening, at vi skal udvikle
os - og opdrageren behgver ikke at bekymre sig om at begrunde opdragel-
sesmélet - for naturen udpeger selv mélet.

I praksis har der naturligvis aldrig veret tale om, at opdragere ikke var
klare over, at opdragelse indebar indgreb, og at formalet hermed kunne
anfagtes - men henvisningen til ngdvendigheden af »at stgtte en naturlig
udvikling« kunne tilsyneladende fa enhver distraherende tanke herom til
at forstumme.

Antipedagogikken lgser ikke vore padagogiske problemer - for den
mener, at der slet ikke bgr eksistere pedagogiske problemer. Finder man
dette svar utilfredsstillende - og det gor jeg, fordi deres forslag til en alter-
nativ omgang med bgrn indebarer en raekke, nye problemer - sa rejser
antipadagogikken til gengzld et meget alvorligt problem for den almindeli-
ge opfattelse af pedagogikkens virke: Hvorledes begrunder vi opdragelsens
indgreb og tvang, nu vi ikke lengere kan stgtte os til den paedagogiske
relations »naturlige asymmetri«, »udviklingstanken«, »absolutte vardier«
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eller »troen pé fremtidens forudsigelighed«? - Heri bestar den antipadago-
giske udfordring.
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Education. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall, s. 159; og PETERS, R.S.
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