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Introduktion til konsekvenspadagogik
Konsekvenspeaedagogikken blev oprindeligt udviklet af den
paedagogiske praktiker Jens Bay (1940-2013). Bays arbejde hvi-
ler pa naesten 40 ars erfaring som leder af Traeningsskolens Ar-
bejdsmarkedsuddannelser i Danmark (TAMU). Bay ville under
inspiration fra den eksistentialistiske filosofi skabe en peedago-
gik, hvor den enkelte blev anerkendt som ansvarlig for egne
handlinger. En peedagogik, som var dben for, at den enkelte
uanset fortid havde mulighed for at udvikle sig til en kapaci-
tet i samfundet. P4 den mdade blev konsekvenspaedagogikken
oprindeligt ogsd udviklet som et opger med den behandlings-
orienterede tilgang, som efter hans opfattelse dominerede den
socialpeedagogiske indsats over for iseer udsatte unge.

Konsekvenspadagogik handler om at understotte bern,
unge og voksne i at reflektere over og tage ansvar for konse-
kvenserne af deres handlinger. Det hviler pd den almenpaeda-
gogiske antagelse, at nar mennesket handler, har det ogsé kon-
sekvenser. Konsekvenser, som ud over at pavirke omgivelserne
ogsa pavirker fremtidige handlemuligheder for den enkelte.
Pa den mdde er konsekvenser afgorende, bade for hvor meget
vi leerer af en handling og for vores fremadrettede udviklings-
muligheder.

Konsekvenspadagogik er med denne grundopfattelse et
oplagt grundlag for vejledning og undervisning, der sigter
mod, at eleverne forholder sig til sammenhaengen mellem en
onsket fremtid og et nutidigt handlingsmenster. Denne sam-
menheaeng er et fast opmerksomhedspunkt for praktikere,
der med en konsekvenspaedagogisk tilgang understotter an-
dre menneskers sociale og faglige leering. I konsekvenspee-
dagogikken skal denne sammenheeng anskues i lyset af et

menneskesyn, hvor den enkelte ud over at have ansvaret for
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sine egne valg og handlinger altid m4 betragtes som socialt

forankret.

Eksistentialistisk menneskesyn

Alle peedagogiske teorier indeholder et mere eller mindre
eksplicit menneskesyn, som fortaeller noget om, hvordan pee-
dagogiske praktikere ber se og mode det enkelte menneske.
I konsekvenspaedagogikken hviler menneskesynet pa et eksi-
stentialistisk grundlag. Udgangspunktet er, at mennesket fodes
frit til selv at seette retning pa livet. Mennesket er, hvad det
viser sig at veere igennem dets handlinger (Sartre 2002). Kon-
sekvenspeedagogikken er en handlingsorienteret paedagogik,
der veegtleegger menneskets frihed til at handle og udvikle sig i

respektfuldt samspil med dets sociale omgivelser.

Det betyder kort sagt, at:

e Mennesket er, hvad det viser sig at veere gennem sine hand-
linger. Personligheden er ikke medfedt, og vi kan altid
vaelge at handle anderledes. Paedagogisk betyder det, at
den enkelte altid ma vurderes pd sine handlinger, og ikke
mindst at alle uanset fortid har en mulighed for at handle

anderledes i fremtiden.

e Menneskets handlinger har konsekvenser, der i storre eller
mindre grad andrer ved vores egne og andres udviklings-
muligheder. I en peedagogisk sammenheng har konsekven-
ser et leeringspotentiale. Det er konsekvenserne, som er af-
gorende for, hvordan det gar den enkelte. Derfor afhenger
et vellykket liv af, at den enkelte kan overveje konsekven-

serne af sine handlinger.



e Mennesket leerer gennem handlingers konsekvenser, og
derfor ma leering i et paedagogisk milje altid veere knyttet til

en praksis.

e Mennesket er ansvarligt for sammenhzaengen mellem hand-
lingerne og disses felgevirkninger. Peedagogisk set skal den
enkelte understottes i at begrunde valgte handlinger og
kunne overskue mulige folger af forskellige handlingsalter-

nativer.

* Mennesket dannes i modet med den sociale verdens vilkar
og gennem andres konfrontation af deres personlige selvop-
fattelse. Derfor skal en konsekvenspaedagogisk institution
have tydelige normer, regler og vilkar, som danner grund-
laget for det peedagogiske arbejde, der understotter den
enkelte i at udvikle sociale kompetencer til at navigere pa

tveers af forskellige feellesskaber.

e Menneskets handlinger vurderes ud fra, om handlingens
konsekvenser indskreenker eller fremmer den handlendes
egen og andres frihed. Derfor skal den enkelte hele tiden
udfordres pa at reflektere over handlingernes betydning for

sig selv og andre i den enkelte situation.

Praktikerens vigtigste opgave bestér i at fd eleven til at indse, at
han eller hun selv har muligheder for at pavirke sin egen situ-
ation. Dette m4 hele tiden ske ved at tage den sociale sammen-
heeng i betragtning. Den paedagogiske opgave bestar dermed i,
at eleven skal leere at tage ansvar for og hensyn til andre, nar

han eller hun handler. Hvilke konsekvenser har handlingen for
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mig selv? Hvilke konsekvenser har den for andre? Det interes-
sante er ikke, hvorfor eleven i et paedagogisk forleb er endt,
hvor han eller hun er. Det interessante er, hvad han eller hun vil
opnd, kunne og gere i fremtiden. Omdrejningspunktet for den
konsekvenspaedagogiske praksis bliver sdledes elevens kon-
krete handlinger i situationen, da de er tilgeengelige for bade
elev og vejleder. Konsekvenspaedagogikken er altsd en hand-
lingsorienteret peedagogik, hvor praktikerens primere opgave
bestdr i at tage udgangspunkt i elevernes konkrete handlinger,
at understotte eleven i at finde frem til handlingsalternativer
samt afslutte vejledningen med klare, handlingsorienterede af-
taler, der kan felges op. Det medforer i praksis, at eleven reelt

har mulighed for at gore noget for at eendre sin situation.

Frihedens betydning

Frihedsbegrebet er helt afgerende for at forsta det konsekven-
spedagogiske menneskesyn. For at illustrere det konsekven-
spaedagogiske frihedsbegreb arbejdes der med tre sammen-
heengende dimensioner af frihed: Friheden vi er, friheden vi har,
og friheden til at gore. De tre dimensioner angiver, hvordan man

som fagleerer bor arbejde med elevens frihed.

Friheden vi er er den individuelle frihed, der eksisterer som en
folge af, at den enkeltes liv ikke er forudbestemt. Det er den en-
kelte selv, som gennem handlinger velger, hvad han eller hun
vil med livet. Friheden er altsd ikke noget, man skal opnd, men

noget, man indser, at man allerede besidder blot ved at veere til.

Friheden vi har angiver, at vi under givne vilkdr har bestemte

handlingsmuligheder. Uddannelsespaletten i Danmark er alt
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andetlige storre end i Nepal. Jobmulighederne er rigere for unge
med en ren straffeattest end dem med en plettet straffeattest.
Friheden vi har handler om at veere bevidst om de reelle hand-
lemuligheder i den situation, vi befinder os i. Friheden vi har
bestar ikke i, at alle har lige muligheder, men i at vi er frie til
at forholde os til de muligheder, vi har. Paedagogikkens anlig-
gende er som folge heraf at understotte individet i at fa over-
blik over vilkdr og muligheder i livet, sd den enkelte rent fak-

tisk vedkender sig et ansvar for sine valg.

Frihed til at gore handler om at bygge kompetencemaessig bro
mellem friheden vi er og friheden vi har. Vi kan udnytte frihe-
den vi er til at tage et selvsteendigt valg om at pdbegynde en ud-
dannelse. P4 uddannelsen kan vi gennem friheden vi har veelge
forskellige linjer, fag og specialer til og fra, veere meget aktive
i fredagsbaren, engagere os i studenterpolitik og meget mere.
Men der er et stykke vej fra at kunne gore det, vi siger, vi vil til
rent faktisk at gore det. Friheden til at gore er at veere sa kom-
petent, at man aktivt kan folge sine valg til ders og tilvaelge de

konsekvenser, der er tilsigtet.

En fagleerer skal i dette lys hele tiden sperge ind til, hvad den
enkelte vil opnd med sin handlinger (friheden vi er), og hvordan
disse handlinger pavirker og pavirkes af andre (friheden vi har).
Derudover skal fagleereren hjaelpe eleven med at opna kompe-
tencer til at gore det, vedkommende giver udtryk for at ville.
Det er altsd med dimensionen friheden til at gore, at vi paeda-
gogisk kan vaere med til at bygge bro mellem det, eleverne vil,

og det, eleverne kan.



Hvad skal du/jeg?
Friheden til at gore

Hvad vil du/jeg? Hvad kan du/jeg?
Friheden vi er Friheden vi har

Det kreever, at vi understotter eleverne med kompetencer og
ideer til, hvad det er nedvendigt, at de gor, for at kunne for-
folge deres valgte mal og aftaler. Det er her, vores paedagogiske
indsats ligger.

For at illustrere den praktiske betydning af at arbejde med ud-
gangspunkt i denne frihedsforstaelse kan vi forestille os en elev,
der har sveert ved at holde arbejdstempoet, nédr han finsliber
lamper. Han undskylder sig med, at han ikke er skabt til rutine-
arbejde. Han er udfordret pa flere mdder: Han opfatter det som
naturbestemt, at han ikke kan gennemfere rutineopgaven (han
er udfordret pa friheden vi er). Omvendt udviser han manglende
forstdelse for, at produktionens vilkar kreever hans deltagelse i
sddanne rutineopgaver (han er udfordret pé friheden vi har). Sidst
men ikke mindst viser han, at han rent faktisk endnu ikke evner
at gennemfore opgaven (han er udfordret pa friheden til at gore).
Hyvis vi som konsekvens af elevens udmelding med det samme

stiller ham over for valget mellem afskedigelse eller at udfere
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opgaven, glemmer vi vores peedagogiske forpligtelse. Vi kan
i stedet starte med at udfordre ham pd hans grundleggende
opfattelse af friheden vi er: Vi kan for eksempel sporge ham, om
han er enig i, at hvis han kan lave 15 lamper i treek pa nuvee-
rende tidspunkt, sd ma det ogsd veere muligt at leere at lave 100
lamper i traek? Skyldes det lave antal sa, at han ikke vil, eller
at han ikke kan? Det er ikke sikkert, at vi ved et trylleslag far
eleven til at finde viljen til den nedvendige opgave frem, sa vi
kan ogsa udfordre ham pa friheden vi har, ved at sige, at det pa
et treeveerksted er forventet, at han deltager i alle de opgaver,
som herer produktionen til. Endelig kan vi komme med forslag
til, hvordan rutinearbejdet bliver lettere at hdndtere, for eksem-
pel ved at tage korte pauser, dele opgaven op eller ved at lave
en konkurrence med sig selv. Hermed stotter vi ham i friheden

til at gore.

Balance mellem livsverden og system

Den konsekvenspaedagogiske opfattelse af frihed — som noget,
der udfoldes i spaendet mellem det, vi vil opnd, og det, vi har
mulighed for — skal forstds i lyset af, at Bay ogsa er inspire-
ret af den tyske filosof Jiirgen Habermas. Habermas beskriver
blandt andet, hvordan menneskelivet, og i seerdeleshed vores
kommunikation, udfoldes imellem livsverden og system. Livs-
verden er forbundet med felelser, keerlighed, omsorg og ven-
skaber, mens systemet knytter sig til for eksempel malstyring,
effektivisering, forretning og strategi. Habermas’ pdstand er, at
systemet i stigende grad koloniserer livsverden. Det sker for
eksempel ndar omsorg for eldre udliciteres til professionelle
fagfolk, der arbejder ud fra et tidsestimeret mal. Det sker ogsa,

nar arbejdet — via for eksempel en iPhone - tages med hjem
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og bliver integreret i samveeret med bernene. Habermas er be-
kymret for, hvilke konsekvenser systematiseringen af livsver-
den far for vores kommunikation og moralopfattelse.

Hos Bay er der ikke samme bekymring. Han opfatter det
som et vilkar, at den enkelte m4 balancere sin livsverden i vek-
selvirkning med systemet. Livsverden svarer her til de private
folelser, hab, dremme og antagelser, som nedvendigvis vil
blive konfronteret med systemverden eller samfundets normer,
krav og forventninger. To elever, som er keerester, ma i respekt
for skolens hverdag veere opmeaerksomme p4, at skolesystemet
begraenser deres mulighed for at veere intime i undervisningen.
Det tidligere bandemedlem ma4, pa trods af at vedkommende
er vant til en uformel jargon blandt venner, indstille sig p4&, at
tonen og stilen er en anden pa arbejdspladsen. Udgangspunk-
tet er her, at hvis den enkelte vil bruge sin frihed til at arbejde
eller ga i skole, s& m& han ogsa kende arbejdspladsens eller
skolens forventninger til ham for at kunne lykkes med sit fore-
havende. P& den mdde skal udgangspunktet for vejledningen
og opfordringen til at tage ansvar for egne valg og handlinger
fremmes ved, at den enkelte elev hele tiden méler og vejer sine
egne holdninger og ensker op imod dem, som er forventet i et

geeldende system.
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Elevens livsverden Systemets krav
Subjektiv oplevelse af Feelles holdninger
verden Skal Normer
Det den enkelte vil Regler
Personlige Vilkar
prioriteringer
Egen
moralforstaelse

Vil Kan

Gennem denne proces far deltagerne mulighed for at overveje
konsekvenserne af deres handlinger. P4 den made er malet
ikke, at eleverne altid skal gore, som systemet dikterer, men at
de tager hejde for, om en ensket handling i situationen har den

folgevirkning, som de egentlig haber pa.

Laringsbefordrende konsekvenser
I en konsekvenspaedagogisk institution skal medarbejderne
forholde sig til individets handlinger i situationen, samt de

konsekvenser handlingen far for eleven og andre.

I en konsekvenspeedagogisk praksis sikrer tydelige rammer, at
den enkelte sa vidt muligt kan overskue konsekvensen af sine
handlinger, og at konsekvenser udleses pa genkendelig og lo-
gisk vis. En stroppetur som konsekvens af en glemt skoletaske
eller computer kan maske nok vaere kendt pé forhdnd, men der
er ikke nogen logisk forbindelse mellem den glemte taske og
stroppeturen. Det har ingen samklang med virkeligheden. Det

ville det have, hvis konsekvensen var, at eleven matte hjem ef-
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ter skoletasken eller matte gennemfere undervisningen uden
hjeelpemidler. En konsekvens har altsd rent begrebsmaessigt
intet med hverken disciplinering, straf eller tvang at gere. En
konsekvens er en logisk felge af en handling og er derfor i sig
selv hverken positiv eller negativ. Konsekvensen er veerdineu-
tral. For at have peedagogisk og leeringsmeessig veerdi ber kon-

sekvensen ifelge Bay (Bay 2010) altid:

* Vere kendt pa forhdnd, sa den kan veelges til og fra.

e Staietlogisk forhold til handlingen og veere forudsigelig.

* Folge hurtigt efter handlingen og have tydelig forbindelse
til handlingen.

e Vere mulig at handle sig frem til og bygge pa reelle hand-
lingsalternativer.

e Gennemfpres pa konsekvent vis, sa den er genkendelig fra
situation til situation.

e Bygge pa forventningen, at eleven selv kan forandre sig.

Nér man pa denne made binder konsekvensbegrebet til lee-
ring, er det med henblik p4 at styrke den enkeltes konkrete for-
stdelse af sin egen frihed og sit eget ansvar. Hvis eleven ikke
leengere er ansvarlig for konsekvenserne af sine handlinger, og
konsekvenser er noget, som faglaereren har retten til at udmale,
er der tale om adfeerdsdisciplinering snarere end paedagogik.
Udfordringen for fagleereren er selvsagt at sikre den pee-
dagogiske kvalitet i de konsekvenser, som hver dag folger af
elevernes handlinger. For at leere heraf skal eleverne opleve,
at de selv kan veelge til og fra, at de har forstdet sammenhaen-
gen mellem handling og konsekvens, og at de hermed har
mulighed for at tage ansvar herfor. Hvis en elev bliver bedt

om at skifte arbejdsomrade pa grund af manglende modtage-
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lighed ved felles beskeder og instruktion, ber der veere gdet
en padagogisk proces forud. En proces, hvor eleven gerne
skulle veere klar over, hvilke handlinger der i sidste ende ville
veere til hinder for at fortseette pa arbejdsomréadet. Det vil i
et ideelt eksempel betyde, at elevens fagleerer forinden har
observeret et handlingsmenster hos eleven, gjort eleven op-
meerksom pa det, stottet eleven i at finde frem til handlings-
alternativer og ikke mindst papeget konsekvensen af ikke at
folge disse handlingsalternativer. Et andet og endnu mere
positivt stemt eksempel kan vere den elev, der, som konse-
kvens af at have taget ekstra ansvar for kvalitet og effekti-
vitet i arbejdsopgaverne pa sin erhvervsrettede uddannelse,
tilkendes et mere koordinerende ansvar for at bestille materi-
aler hjem til veerkstedet. Den peedagogiske proces, som leder
frem mod en konsekvens, skal uanset hvad veegte eleven som
en kapacitet, der selv kan eendre sin veeremade, og eleven
skal understottes i at overskue forbindelsen mellem hand-
lingsalternativer og forventede konsekvenser. Herigennem
skabes grundlaget for, at eleven gennem et frit valg skaber
overensstemmelse mellem fremtidige mél og handlinger i
nutiden. Under hele processen skal faglaereren vere yderst
opmerksom p4, at anerkende eleven som en bidragsyder til
feellesskabet.

Anerkendelse

Mennesket har grundleggende set behov for anerkendelse. I
konsekvenspaedagogikken er anerkendelsesbegrebet iseer in-
spireret af den tyske socialfilosof Axel Honneth (1949-), som
nuancerer anerkendelsesbegrebet ved at skelne mellem tre sfee-

rer for anerkendelse (Honneth 2003). Den private, den retslige
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og den solidariske sfeere. Anerkendelse skal etablere sig inden

for alle tre sfeere for, at mennesket opnar et godt liv:

* Privat fordi vi gennem keerlige relationer til foreeldre, ven-

ner, kone og bern opbygger en grundliggende selvtillid.

* Retsligt fordi vi ved at have samme rettigheder og pligter

som andre ligeveerdige opbygger selvrespekt.

e Solidarisk fordi vi ved at opleve andres veerdsaettelse af

vores bidrag til faellesskabet opbygger selvvardsaettelse.

I en paedagogisk sammenhaeng ber faglaereren orientere sig ef-

ter de tre sfeerer, ndr de paedagogiske aktiviteter organiseres.

Her er det selvsagt nedvendigt at lave en overseettelse, der gor

anerkendelsesbegrebet relevant i en konsekvenspaedagogisk

sammenheeng.
Anerkendel- | Konsekvens- Hvad skal der styr
ses sfeerer paedagogisk tilgang pa?
Privat Find frem til handlemu- | ¢ Bolig
ligheder overfor eleven | ¢ Misbrug

e (Jkonomi

e Familierelationer

Retslig Synlige struktur i form | e Tilretteleegning
af forventninger og ret- | ® Laeringsmal
tigheder i feellesskabet | ¢ Uddannelsesbog

o Tilstedeveerelse

Solidarisk Elever oplever, at de ¢ Opfolgning

bliver betragtet som
bidragydere i feelles-
skabet

¢ Vejledning
e Instruktion

* Begrundelser
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Ganske vidst kan en uddannelseskonsulent ikke skabe intime
og keerlige forhold til eleven. Derimod ber han eller hun skabe
handlingsrum for, at private udfordringer loses, s& de ikke bli-
ver en hindring for trivsel og preaestation i det paedagogiske
milje. Uddannelseskonsulenten skal kende sine begraensnin-
ger men samtidig sikre, at elever kender mulighederne for at
fd kompetent vejledning af for eksempel psykologer, misbrugs-
vejledere eller advokater. Det kreever et godt samarbejde med
andre systemer.

Nar det kommer til den retslige sfeere, sa skal fagleereren sikre
sig, at der er opsat en klar struktur for elevernes dagligdag. De
skal vide hvad der forventes af dem og de skal veere bevidst
om, hvornér de har krav pa hvilken opfelgning.

I den solidariske sfeere skal vi sikre, at eleverne foler sig set
og hert i kraft af neervaerende og professionelle, der folger teet
op pa handlinger og opgaver. Medarbejdere skal for eksempel
altid huske at folge op pa en aftale, som vedkommende har

indgdet med en elev.

I en konsekvenspadagogisk sammenheng er samspillet mel-
lem den retslige og solidariske sfeerer afgerende. Det sikrer, at
eleverne kender deres ansvarsopgaver, samtidig med at der
folges op pa disse. Desuden skal medarbejderne altid have gje
for den private sfeerer, sa de ikke negligerer, at eleven kan have
personlige udfordringer, som heemmer ham i hans arbejde. I
hverdagen skal medarbejderen veere opmerksom pa at aner-
kende eleven som en kapacitet og samtidigt lytte til elevens

begrundelser.
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Begrundelser frem for drsager

Uden troen p4, at den enkelte i dag kan handle anderledes end
i gér, ville en hvilken som helst peedagogisk indsats veere me-
ningsles. Allerede filosoffen David Hume (1711-1776) gjorde
opmerksom pd, at menneskets frihed er betinget af et kausalt
forhold mellem motiv og handling.

For Hume handlede frihed ikke kun om at have et valg, men
om at kunne skabe sammenheaeng mellem motiv og handling
(Hume 1999). Derfor ber faglerer, uddannelseskoordinator
og uddannelseskonsulenter, ikke lede efter drsager til elevens
handlinger, men lede efter begrundelser for at handle. Hvor
arsager typisk knyttes til ydre omstendigheder, som vi intet
kan stille op over for, er begrundelser udtryk for de motiver og
overbevisninger, der leder os til at handle pa en bestemt made.
Arsager er i geengs forstand indiskutable, mens begrundelser
netop er diskutable. De kan udfordres og sendres, og hvis det
sker, er muligheden for handlingsendringer ogsa til stede.

Hvis vi som fagleerere alene sporger, hvorfor eleven kommer
for sent, dbner vi for mange mulige arsagsforklaringer. Bussen
dukkede ikke op, cyklen punkterede, uret virkede ikke osv.
Sperger vi derimod til, hvad eleven vil opna ved at komme bra-
sende ind pé veerkstedet, ndr han eller hun kommer for sent, s&
opfordrer vi eleven til at tage stilling til, begrunde og reflektere
over sin handling i situationen. Nar der leegges vaegt pa be-
grundelser frem for drsager, bekraefter det elevens frihed til frit
at udfolde holdninger og handlinger, bade i forhold til det, der
kan eendres, og det, der ikke kan eendres. Pa den médde er malet,
at den enkelte af egen vilje danner sig op ad de rammer, feelles-
skabet tilbyder. For at ramme plet betyder det, at den enkeltes
selvdannelse altid ma forlebe under respekt for de sociale nor-

mer og vilkdr, som ger sig geeldende fra situation til situation.
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Selvdannelse

Som individer gar vi i al vores forskellighed rundt med hver
vores dremme, hdb og ensker. Omvendt er vi altid en del af et
socialt feellesskab og deler derfor som sociale vaesner en masse
egenskaber med andre mennesker. For at vi kan dannes som
personer, bliver vi nedt til at overveje vores individuelle vilje i
forhold til andre mennesker. Det er, ndr vi treeder ud af os selv
og kigger pa os selv med andres gjne, at vi i virkeligheden dan-
ner os som helstebte og reflekterende personer. Det gor vi, nar
vi med udgangspunkt i det, vi vil, overvejer konsekvenserne
af vores handlinger i forhold til andre. Hvordan vil de andre
opfatte det, hvis jeg ikke overholder vores aftale i dag? Hvor-
dan far jeg spurgt om hjeelp til denne her opgave uden at blive
betragtet som en idiot?

Begrebet selvdannelse er centralt i konsekvenspaedagogik-
ken. Bay pointerer ligefrem, at paedagogikkens eneste mal
netop er at skabe forudsaetninger for selvdannelse (Bay 2005). I
praksis betyder det, at man i konsekvenspaedagogiske instituti-
oner i sammenheng arbejder med social og faglig leering for at
fremme elevens dannelsesproces. Malet er hverken at tilpasse
den enkelte til samfundet eller at fremelske den enkeltes indre
personlighed. Det er at skabe forudseatninger for, at individet
skal kunne blive selvsteendigt og opna forstaelse for den so-
ciale virkelighed. Det er denne proces — at individet leerer at
forsta sig selv i verden — som kaldes selvdannelse.

Hermed er det ikke nok, at den enkelte leerer noget. Det skal
veere en leering, som lobende bibringer den enkelte en dannelse,
som setter ham eller hende i stand til at indga i konstruktivt
og reflekteret samarbejde med den sociale verden, hans eller

hendes handlinger foretages i.
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Social handlingskompetence

Som mennesker lerer vi ganske vist ved at bevaege os mel-
lem forskellige feellesskaber. Nogle leerer at bega sig i et hardt
studiemiljo, andre i et bandemilje. Hvis den sociale lering
skal bidrage til social selvdannelse, md der derfor veere nogle
pejlemeerker, som sikrer, at de paeedagogiske processer har en
retning, der er konstruktiv for elevens deltagelse pa tvers af
flere end bare et enkelt feellesskab. For at imedegd denne ud-
fordring og professionalisere den sociale laering retter den kon-
sekvenspeaedagogiske praksis sig mod en raekke sociale hand-
lingskompetencer. De syv punkter, som indgar i den sociale
handlingskompetence, tjener som pejlemeerker for den sociale
leering og udger de opmaerksomhedspunkter, som fagleerere,
uddannelseskoordinatorer og uddannelseskonsulenter skal
udfordre eleverne efter.

De syv punkter i den sociale handlingskompetence er: Selv-
bestemmelse, selvhjulpenhed, ansvarlighed, trovaerdighed, respekt,
samarbejdsvilje og modtagelighed.

Alle elementerne bygger pd et samspil mellem individet og
dets sociale omgivelser, og det er feelles for dem, at de fungerer
som dyder, der udfolder sigisituationen. Af samme grund vil de
ogsa kunne tjene som udgangspunkt for et livslangt projekt, der
forfines og udfordres, hver gang vimeder nogetnytog fremmed.
Styrken ved at arbejde med dem er dog, at de netop vil bidrage
til at kultivere modet med det fremmede. Uanset om det frem-
mede sd i ovrigt er en fremmed kultur, en sveert tilgeengelig

faglighed, en ny arbejdsplads osv.

Selvbestemmelse handler om, at fagleereren fastholder fokus pa,
hvad eleven vil i fremtiden, og at se de handlinger, som perso-

nen udferer i nutiden, i dette perspektiv. Det er vigtigt at veere
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opmarksom pa de handlinger, som modvirker malopfyldel-
sen, lige s vel som de handlinger, der fremmer den.

Eksempel: En elev pa et veerksted har sat sig som médl, at hun
i lobet af en arbejdsdag vil levere x antal produkter pd y an-
tal timer. Fagleereren bor da forvente sig, at eleven arbejder
selvsteendigt og fokuseret med opgaverne uden at lade sig for-
styrre af andre, samt at eleven bliver ved med at arbejde hardt
pa arbejdsopgaven, selv om hun har lyst til at give op. Faglee-
rerens opgave er at veere opmeerksom pd, hvordan det gér for
eleven, og give feedback til eleven. Hvis det ikke lykkes hende
at nd sit madl, er det fagleererens opgave, sammen med eleven,
at komme frem til konkrete alternative handlingsmuligheder,
som kan lede hende mod maélet. Hvis/n&r eleven nér sit mél,
er det ogsa fagleererens ansvar at vaere opmaerksom péa dette og

give konkret og handlingsorienteret feedback.

Selvhjulpenhed angdr at stotte den enkelte elev, sa vedkom-
mende selv lerer at anskaffe sig viden og feerdigheder, som
gor det muligt at klare sig selvsteendigt i uddannelse, arbejde
og fritid. Dette indebeerer at give eleven selvsteendige opgaver
og formidle en klar forventning om, at eleven kan lgse disse
opgaver.

Eksempel: Eleverne i en gruppe far til opgave at skrive et
CV. Uddannelseskoordinatoren laver en kort gennemgang af,
hvad et CV er, og giver tips til, hvordan man kan skrive det.
Der er mulighed for at stille uddybende spergsmal, inden ud-
dannelseskoordinatoren forlader gruppen og lader hver enkelt
arbejde alene. Eleverne forventes i forbindelse med denne op-
gave at stille uddybende sporgsmal til uddannelseskoordinato-
ren, hvis noget er uklart, og derefter at forblive dedikerede til

at feerdiggere CV’et, ogsa ndr uddannelseskoordinatoren ikke
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er til stede.

Videre er der en forventning om, at eleverne selv lgser pro-
blemer, der métte opst4, eller finder ud af ting pa egen hand,
nar uddannelseskoordinatoren ikke i naerheden. Uddannelses-
koordinatorens opgave er at felge op pa opgaven med hver
enkelt deltager og give en tilbagemelding om, hvordan det er
gdet. Hvis en elev ikke lykkes med at lose opgaven, er det vig-
tigt, at vedkommende kan seette ord pd, hvad hun eller han
har brug for at leere for at kunne skrive et CV. Er det for ek-
sempel specifik viden, deltageren mangler? Vejledningen ber

afsluttes med en konkret handlingsaftale.

Ansvarlighed betyder, at eleven skal leere at tage ansvar for de
konsekvenser, vedkommendes handlinger har, bdde for sig
selv og for andre. I en arbejdssituation kan ansvar indebeere
at give sine kolleger besked om planlagt fraveer i god tid eller
at patage sig ansvaret for sine fejl uden at bortforklare eller
arsagsforklare.

Eksempel: En elev udferer ikke arbejdsopgaverne i kekkenet,
som det forventes. Han er ligeglad med at arrangere maden
pa en indbydende made, hvilket resulterer i, at spisende gee-
ster udtrykker utilfredshed med deres besog. Eleven udviser
ligegyldighed, nar det pétales. Faglaereren bor her arbejde me-
todisk for at stotte eleven i at tage ansvar. Fagleereren kan ek-
sempelvis sperge, hvordan eleven tror, at dette pavirker gvrige
elever, som arbejder i kokkenet. Hvad teenker eleven, at han
vil opna ved ikke at udfere de arbejdsopgaver, han er blevet
tildelt, pa en tilfredsstillende mdde? Hvad kan han gore i ste-
det? Det er vigtigt, at det bliver tydeligt for eleven, hvad der
forventes, og hvad felgerne af ikke at tage ansvar og vise en

endring kan blive.
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Troveerdighed indebeerer, at eleven skal leere at skabe overens-
stemmelse mellem ord og handling. Eleven skal leere at holde
en aftale og at blive en person, som andre mennesker kan stole
pé. I en arbejdssituation er det vigtig at kunne have tillid til en
medarbejders tilstedeveerelse og arbejdsindsats.

Eksempel: En elev har meldt sig til en frivillig aftenaktivitet,
et restaurantbesgg. Hun har taget aktiv del i at bestemme, hvil-
ken restaurant de skal besoge. Ved tidspunktet for aktivitetens
start udebliver hun uden at give besked. Uddannelseskoordi-
natoren ber i denne situation have en opfelgende samtale sa
hurtigt som muligt. Samtalen kan handle om, hvordan eleven
vil opfattes af andre som en person, man kan stole pa, eller som
en updlidelig person? Samtalen ber ogsd handle om, hvilke
konkrete handlingsalternativer man har, hvis man bliver for-
hindret i at deltage i noget, man har meldt sig til. Kan man for
eksempel ringe og melde fra i god tid, sd bordreservationen

kan eendres?

Respekt angdr, at fagleereren i ord og handling viser, at vedkom-
mende anerkender andre menneskers frie valg. I en arbejdssi-
tuation kan det handle om selv i en stresset og presset situation
at lytte til, hvad chefen og kollegerne siger, uden at tabe fat-
ningen. Det kan ogsd handle om at forstd, at man ikke nedven-
digvis kan tale til sine kolleger pa samme made, som man taler
med sine neermeste venner.

Eksempel: En elev forteeller, at hun foler pres fra alle sider;
pé arbejdet, fra sine venner, fra sin familie. Hun er stresset, og
det foles, som om alt snart vil smuldre. Hun siger, at hun har
oplevet dette for. I samtalen med uddannelseskonsulenten for-

teeller hun, at hun aldrig siger nej til andre. Uanset hvad der
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eftersporges af hende, stiller hun op. I vejledningssituationen
bliver det centralt at stotte deltageren i at respektere sig selv og
sine egne greenser. Uddannelseskonsulenten ber sammen med
deltageren finde forskellige strategier og handlingsalternativer

for at udvikle deltagerens integritet og selvrespekt.

Samarbejdsvilje handler om, at eleven skal laere at vise hensyn
og veere hjelpsom over for andre, samt at kunne finde kon-
struktive losninger, ndr der opstdr konflikter eller modstri-
dende meninger.

Eksempel: Tre elever i kekkenet far til opgave at std for fro-
kostens salatbuffe. En elev udtrykker, at han ikke har lyst til
at arbejde i grupper, eftersom han allerede ved alt om at lave
salatbar. Han vil hellere lose opgaven selv. Fagleereren ber i
den situation have en vejledende samtale med eleven, hvor det
forklares, at det er en del af opgaven at samarbejde med andre,
og hvorfor dette er vigtigt. Fagleereren kan for eksempel drage
paralleller til arbejdslivet og de krav, som stilles der. Eleven bor
ogsa gores opmaerksom pa, hvordan han kan opfattes af andre,
nar han siger, som han gor. Er det i hans interesse at blive op-
fattet sddan? Eller kunne han i stedet forestille sig at bruge sin
viden til at hjeelpe de andre i gruppen? Samtalen skal udformes
som en dialog og ikke ud fra en moraliserende tone, hvor lere-

ren siger “nu ma du forstd, at ...”

Modtagelighed betyder, at eleven skal fa en forstdelse for ned-
vendigheden af at veere &ben for at kunne leere nyt. I en arbejds-
situation handler det om at kunne tage imod en instruktion og
handle i overensstemmelse med den, at kunne lytte aktivt og
veere nysgerrig efter at tilegne sig ny viden.

Eksempel: Faglaereren i vaerkstedet pdkalder sig elevernes
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opmerksomhed. Han fortaller, at han vil gennemga en ny ma-
skine, som er blevet kebt ind til veerkstedet. En af eleverne vi-
ser ingen interesse overhovedet for det, faglereren siger, men
fortseetter med at arbejde med det, han er i gang med. Fag-
leereren bor i forste omgang stille krav om, at eleven forseger
at koncentrere sig og udvise interesse for det, som faglereren
siger. Hvis eleven fortsat er ligeglad, ber leereren have en vej-
ledende samtale med ham, hvor han geres opmerksom p4,
hvordan hans manglende interesse opfattes af andre. Eleven
kan sperges om, hvad han tror, at det kan betyde pé sigt, at han
ikke laerer nye maskiner inden for sin branche at kende. Hvad
vil han opné med sin uddannelse i verkstedet? Hvordan tror
han, at en chef ser pd en person, som ikke er villig til at leere

noget nyt, og som ikke folger instruktioner?

De syv elementer i den sociale handlingskompetence er ikke
kompetencer, som erhverves én gang for alle. Tveertimod vil vi
hele tiden blive udfordret pd vores sociale kompetencer, nér vi
indtreeder i nye sociale feellesskaber eller nye sociale situatio-
ner. En person kan som fagleerer veere bdde selvbestemmende
og selvhjulpen i sin vejledning af unge, mens vedkommende
som ny mand pa handboldholdet er for usikker til i det afgo-
rende gjeblik at kaste bolden mod maélet. P4 samme made kan
eleven, som meder velforberedt, laver kreative arbejdsopgaver,
og som i det hele taget udviser bade selvbestemmelse, selv-
hjulpenhed og ansvarlighed, vere for dominerende og ligeglad
med andres meninger og bidrag i gruppearbejdet og dermed
mangle bdde respekt, modtagelighed og samarbejdsvilje. Der
vil altid veere elementer, der kan styrkes.

I den politiske og uddannelsesmeessige debat forseger man

oftest at gore styrkelsen af unges preestation i uddannelse og
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arbejdsliv til et sporgsmal om faglig dygtighed. Det sker, pa
trods af at flere forskningsresultater viser, at det ofte er de so-
ciale kompetencer, der er afgerende for succes. Economic Po-
licy Institute (Garcia 2014) har i en sdkaldt metaundersogelse
konkluderet, at non-kognitive kompetencer er det vigtigste
grundlag for succes i uddannelses- og arbejdsliv. Non-kogni-
tive kompetencer kan defineres som sociale, emotionelle og
adfeerdsmaessige kompetencer. Det omfatter for eksempel sam-
arbejdsevner, selvdisciplin og palidelighed. Non-kognitive og
kognitive kompetencer interagerer og pdavirker hinanden, s&-
ledes at for eksempel udholdenhed er nedvendig for at kunne
treene og forbedre leeseforstaelsen. Forholdet mellem social og
faglig leering ber derfor ses som to gensidige storrelser, da for-
malet er, at mennesket kommer til at kunne indgd i og bidrage

til sociale feellesskaber.

Konsekvenspaedagogisk vejledning

Konsekvenspaedagogisk vejledning handler om at understotte
elever i at overskue og tage ansvar for konsekvenserne af deres
handlinger. Vejledningsaktiviteterne pa konsekvenspaedago-
gisk institutioner kan inddeles efter fire vejledingsformer, som
er velkendt inden for vejledningsforskning og vejlednings-
praksis. De fire vejledningsformer er: Individuel vejledning, kol-

lektiv vejledning, faglig vejledning og spontan vejledning.
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Individuel | Kollektiv

vejledning vejledning

De individuelle vejledningssamtaler er et naturligt element i
konsekvenspaedagogisk vejledningspraksis. I konsekvenspae-
dagogisk optik har vejledning ikke nogen veerdi medmindre
den &bner for og ferer til handlingsalternativer for den enkelte.
Det er den enkelte, som efterfolgende skal vide, hvordan han
eller hun héndterer en bestemt situation, arbejder med givne
vilkdr eller handler sig til et bestemt mal. I de konsekvenspae-
dagogiske miljoer er det derfor ogsa utenkeligt, at feelles akti-
viteter ikke folges op gennem individuel vejledning.

Grundideen i kollektiv vejledning er, at individet, gennem
vejledning sammen med andre, kan opnd nye erfaringer, stotte
og stimulering. Det kan vere en planlagt gruppevejledning,
hvor vejlederen faciliterer en diskussion eller ndr medarbej-
deren opseger eleverne i de feellesskaber, hvor de allerede er
tilstede, for eksempel nar de spiser frokost eller arbejder. Den
enkelte far herved mulighed for at prove tvivl, holdninger og
dremme af i forhold til andre, samtidig med at de kan stotte,
opmuntre og sparre med hinanden.

Den faglige vejledning indgar som oftest som en naturlig
del af undervisningssituationer, ligesom den mellem under-
visningsaktiviteterne kan bruges til at styrke elevens faglige

indsats. Det sker blandt andet i opfelgningen, hvor fagleere-
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ren sporger abent ind til, hvad han eller eleven kan gor for at
understotte eleven i at leere noget fagligt. P4 den made er det
mere rigtigt at sige, at vejledningen her far en faglig karakter.
Den eksisterer ikke isoleret som vejledningsform, men seetter
sig igennem, ndr vejledningens omdrejningspunkt er faglig
preestation.

Den spontane vejledning passer godt sammen med konse-
kvenspaedagogikken, der pa grund af den handlingsoriente-
rede tilgang har stor respekt for det, der sker i situationen. Det
kunne veere fagleereren, som under kerslen til en udeopgave
falder i snak med to elever, der er nervese for at skulle ud i
arbejdslivet. Ved at leegge vaegt pd det spontane element kan
vejlederens evne til at gribe situationen fungere som et strate-
gisk element i vejledningen.

De fire vejledningsformer er ikke fastlaste eller lesrevne
storrelser. De kombineres i praksis. En kollektiv vejlednings-
aktivitet kan veere faglig som udgangspunkt, men ogsa tage en
spontan drejning, fordi uddannelseskoordinatoren skeonner, at
situationen kraever det. En uddannelseskoordinator kan igang-
sette en gruppedroftelse om CV og kombinere det med indivi-
duelle samtaler undervejs.

Medarbejderne ber overveje, hvordan de fire vejledningsfor-
mer bringes i spil. Det er nedvendigt at veere opmeerksom pa4,
at en enkelt vejledningsform sjeeldent optreeder isoleret. De vil
hele tiden gribe ind i hinanden. S4 meget desto sterre grund er
der til at veere bevidst om, hvordan konsekvenspaedagogikken
bevidst bringes i spil i forhold til de forskellige former. Hvis
fagleereren er bevidst om at fremme de forskellige formers mu-
ligheder professionelt, er mulighederne for leering storre. Her-
under opstilles en oversigt, som medarbejderen ber forholde

sig til, nar han eller hun gennemferer vejledende samtaler.
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Hvad er det? Hvor foregar det?
Individuel | Individuel vejledning Fx i overgangssam-
vejledning betegner malrettet og taler, i handleplans-
struktureret vejled- samtaler, samtaler
ning, hvor alene vej- om uddannelsesbo-
leder og den vejledte gen, i forsamtaler og
arbejder sammen mod | samtaler ved brud
et feelles mal.
Kollektiv I kollektiv vejledning Fx i kompetence-
vejledning inkluderes flere elever meder, i branche 2
pa en gang. Det kan mader, feellesmoder
skabe afgorende relati- | og indimellem i
oner, hvor feellesskabet | tilretteleegning
skaber et dynamisk
og lettere tilgeengeligt
leeringsmilje.
Faglig Faglig vejledning ud- Fx ved faglig
vejledning | mentes som en under- | opfelgning ude pé
stottelse af den enkel- arbejdsomréderne,
te, sa vedkommende ved handleplans-
i praksis tager ansvar samtaler, ved tilrette-
for at tilleere sig faglig leegning
viden og feerdigheder.
Spontan Spontan vejledning Fx i samtaler som
vejledning opstar i en leeringssi- opstar i frokostpau-
tuation, hvor vejlede- sen, i bilen pa vej ud
ren griber gjeblikket til en opgave eller
og bruger det, der ndr en en overgangs-
sker i situationen, til samtale pludselig
at fremme leering og tager en emnemees-
udvide den enkeltes sig drejning, der er
handlemuligheder. vigtig
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Sddan bliver det konsekvenspadagogisk

Brug vil-kan-skal-modellen som udgangspunkt
for vejledningen

Hold fokus pa formalet med samtalen, og veer
fremtidsrettet

Lav klare, tydelige og realistiske delmél og aftaler
Aftal, hvad der er elevens ansvar, og hvad der er
vejlederens

Folg op pa delmaél og aftaler

Faciliter og inddrag elevernes erfaringer og synspunkter
Veer tilgeengelig og til stede, der hvor eleverne er

Gor vejledningen relevant for alle

Tilskynd eleverne til selv at komme med
handlingsalternativer

Afslut med en konklusion, og lav individuelle

— ikke feelles — aftaler

Opstil realistiske mal for eleven
Hold fokus p4 elevens handling
Overtag ikke elevens ansvar

Giv eleven rum til refleksion

Lav tydelige aftaler og opfelgning

Spontan vejledning foregar ofte i forbindelse med

en anden praksis

Grib situationen, og tag udgangspunkt

i konkrete handlinger

Lyt til dem, du vejleder, og veer opmeerksom p4,

hvad situationen tilbyder af vejledningsmuligheder

Tag vejledningssamtaler, nar behovet opstar,

selv om du ikke har forberedt dig

Veer beslutsom i de gjeblikke, hvor eleven viser tegn pa
forandring )
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Metoder i samtalen

For at understotte den konsekvenspaedagogiske praksis er der i
tilknytning til konsekvenspaedagogikken udviklet fire metoder
eller samtalegreb, som fagleerer, uddannelseskoordinatorer og
uddannelseskonsulenter kan anvende for at stette eleven i sin
leeringsproces. Ikke alle konsekvenspaedagogiske institutioner
arbejder struktureret med metoderne. Det skyldes ikke mindst
frygten for, at en ureflekteret brug af metoderne vil teknificere
paedagogikken og modarbejde det menneskesyn, som egentlig
er grundstenen i konsekvenspaedagogisk vejledning.

Metoderne er dog udviklet for at understotte den enkeltes
refleksion over egne handlingers betydning for sig selv og an-
dre. Metoderne er:

1) Konsekvensorientering, der er udformet som en dialog
om fremtiden, 2) konfrontation, konflikt, forandring, der hand-
ler om at give den enkelte modbilleder pa opfattelsen af deres
egen fremtoning, 3) appel, anmodning, pabud, der mere mal-
rettet understotter en forandringsproces over tid, og 4) kon-
sekvenspédpegning, der her og nu skal skabe en forandring. I
vejledningssammenhang anvendes metoderne som samtale-
greb, der sigter mod at skabe paedagogiske processer, der un-
derstotter eleven i at flytte sig fra et sted til et andet. De har til
formal at udvikle den enkeltes sociale handlingskompetence
og vedkommendes forstaelse for omgivelsernes forventninger
og krav.

Eftersom konsekvenspeedagogikken i sa hej grad er for-
bundet med at fremme social leering, ma de metoder, som un-
derstotter arbejdet, fungere i overensstemmelse med gaengse
forventninger til socialt samspil mellem mennesker. Metoderne
tager udgangspunkt i dialog og samtale, der skal fremme den

enkeltes refleksion og overvejelser vedrerende konsekvenserne
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af hans eller hendes bidrag til feellesskabet. De metodiske greb
har hver deres styrker og svagheder, hvilket fagleereren bor

veere bevidst om.

Konsekvensorientering: Hvis vi i dagligdagen sperger andre til
rads om, hvad vi skal gore i en situation, vil vi forvente, at de
indgar i en dialog med os om, hvilke folger forskellige hand-
lingsalternativer kan tenkes at have. P4 samme mdde er kon-
sekvensorienteringen i konsekvenspaedagogikken en dialog,
der handler om at overveje, hvad der vil ske, hvis et bestemt
handlingsmenster fortseettes, og hvad handlingsalternativerne
kunne veere, hvis en anden folge onskes. Her handler det om
at invitere elevens livsverden ind i samtalen, s man sammen
bliver klogere pa, hvad eleven vil, kan og skal. Det handler om
helt konkret at overveje, hvad kortsigtede og langsigtede kon-
sekvenser af et handlingsmenster vil veere. P4 den méade bliver

samtalen konkret, relevant og handlingsrettet.

Konfrontation, konflikt, forandring: Hvis vi har indtryk af, at en
anden har sveert ved at se, hvordan hans eller hendes handlin-
ger pavirker andre, eller har en forvreenget selvopfattelse, vil
det veere naturligt at konfrontere ham eller hende med et mod-
billede. Habet er at seette gang i en indre konflikt, der maske fo-
rer til forandring. Et eksempel kunne veere en elev, der ikke er
aktiv i samarbejdet med andre og giver udtryk for, at han foler
sig fagligt inkompetent. Fagleereren konfronterer eleven ved at
sporge, om han er klar over, at han i individuelle opgaver ar-
bejder i bade hejt tempo og med hej kvalitet, sd hvorfor skulle
han ikke kunne vise dette i et samarbejde med andre? Det er
ikke sikkert, men forhédbentlig giver konfrontationen anledning

til, at eleven med styrket selvbillede kan bidrage til arbejdet i

31



gruppen. Her handler det om at udfordre elevens livsverden
og det heri indbyggede selvbillede. Konfrontation bygger altsa
pa, at fagleereren konstaterer en handlingsform, som vedkom-
mende onsker at gore den enkelte elev opmeerksom pa. I stedet
for at iretteseette eller demme eleven giver fagleereren en kon-
statering, i hdb om at det vil lede til en indre konflikt i eleven

og fore til forandring.

Appel, anmodning, pabud: Hvis nogen overskrider greenserne for,
hvad der inden for et givent feellesskab er socialt accepteret, vil
toneangivende medlemmer formentlig appellere til en hand-
lingseendring og ved manglende eendring papege, hvad konse-
kvensen vil veere, hvis handlingen gentages. Med andre ord vil
man pa systemets vegne henstille til en aendring i vaeremade.
Et eksempel kan veaere en elev, der flere gange har rykket utdl-
modigt rundt pé stolen og vaeret ukoncentreret i forbindelse
med feelles planleegning og information. Fagleereren tager der-
for en samtale med eleven, hvor han med reference til situatio-
nen appellerer til eleven om at eendre handlingsmenster.
Malet er at igangseette en proces, der over tid kan tilskynde
eleven til at handle anderledes. Hvis der ikke umiddelbart fore-
kommer eendringer i elevens veeremade, vil eleven blive anmo-
det om at handle som aftalt. Fortseetter det herefter, vil eleven
blive pabudt at handle anderledes med et klart budskab om, at
han, hvis han fortsaetter, ogsa veelger en bestemt konsekvens
(for eksempel en afskedigelse eller en udelukkelse fra under-
visningen). Ndr der til at starte med appelleres, er det i respekt
for, at den enkelte altid selv er styrende for, hvad han eller hun
vil, men at det eksisterende handlingsmenster er uforeneligt
med normerne inden for feellesskabet. I denne metode er der

indbygget en respekt for, at leering sker over tid, og at hand-
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lingseendringer ikke forarsages af en enkelt samtale alene. Der-
for anskues starten og opfelgningen som en understottelse af

en leeringsproces over tid.

Konsekvenspipegning: Hvis en konsekvensorienteret dialog ikke
folges op med de aftalte handlingsaendringer, vil det vere na-
turligt at folge op med en papegning af, hvilke folger det vil
have, hvis handlingen gentages. Det kan for eksempel handle
om en elev, der efter en konsekvensorienteret dialog har lovet at
tale respektfuldt og formelt i forbindelse med arbejdsopgaven.
Alligevel vealger eleven kort efter at kalde fagleereren “en
magtsyg luder”. Fagleereren meddeler pa tomandshand ele-
ven, at hvis han én gang til taler pé en lignende made, sa veel-
ger han ogsa veerkstedet fra. Der behover ikke at veere gdet en
konsekvensorientering forud for konsekvenspdpegningen, for
elever kan i nogle tilfeelde udfordre systemet sa meget, at en
handlingseendring for det sociale samspils skyld er pdkreevet
med det samme. Endnu tydeligere end i appellen handler dette
om, pa systemets vegne, at tydeliggore forventninger til ele-

vens made at fremtraede pa over for andre.

Metoderne er i udgangspunktet teenkt som understottende
samtalegreb for vejledningen og ikke som alternativer til vej-
ledning. Det betyder, at metoderne bruges som veerktgjer, der
kan kvalificere vejledningen, uanset om det omhandler social
eller faglig udvikling. Af samme grund er det ikke forudsat, at
man i en vejledningsseance alene holder sig til en enkelt me-
tode. For eksempel kan en vejledende samtale sagtens starte
med en konfrontation og efterfolgende gd over i en konse-
kvensorientering. Det handler om, at vejlederen lytter og er

opmeaerksom p4, hvad der er pa spil i situationen. Metoderne er
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kun gavnlige, hvis de bruges med gje for at styrke den enkeltes
handtering af sin frihed. De skal understotte vedkommende i

bevidst at veelge, kunne og gore.
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)

Introduktion til konsekvenspadagogik giver dig
en letleeselig indfering i, hvad konsekvenspeeda-
gogik er og hvordan man anvender den i praksis.

Kort fortalt er konsekvenspaedagogik en praksis-
baseret peedagogik med rodder i eksistensfiloso-
fien. Udgangspunktet er at opbygge sociale og
faglige kompetencer hos eleven, sd han eller hun
bliver bedre rustet til at overskue og tage ansvar
for konsekvenserne af sine handlinger.

Introduktionen er relevant for medarbejdere i
konsekvenspeaedagogiske institutioner, studeren-
de, vejledere, praktikere, forskere eller andre, som
onsker at vide, hvad konsekvenspadagogikken er
og hvordan man anvender den.
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