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Konstruktivisme er en grundleeggende erkendelséstiri disse ar har indflydelse pa mange
videnskabelige discipliner og fagomrader, bl.a. agedikken. Konstruktivistisk psedagogik er
saledes en dominerende retning for tidgnl det falgende vil jeg formidle og forholde migdie
baerende tanker i Jens Rasmussens "Socialiserifagrogy i det refleksivt moderne”, Unge
Paedagoger 1997.

Konstruktivistisk paedagogik er inspirationen Ilrag

- folkeskolens fagformél for matematik (stk. 2yndervisningen tilretteleegges, sa eleverne
opbygger matematisk viden og kunnen ud fra egnedfzetninger”,

- den ny litteraturpaedagogik, der understregerezhes meddigtning og, at elevernes
fortolkningsproces star i forgrunden for underviggn,

- den tendens i historiefaget, der taler omjstbhie repraesenterer en lgbende konstruktion af
fortiden, som svarer til en nutidig eller samtibigig af historien,

- begrebet "laering”, som i flere tilfeelde spilled mnod begrebet "undervisning”.

Adskilligt fra denne bglge er nyttig paedagogileofor tidens bgrn, men det er vigtigt, at vi ikke
miste den kritiske sans over for den ideologi, sdid gemmer sig bag ny praktisk psedagogik.

Viden kan ikke overfgres fra voksen til barn

Udgangspunktet for Jens Rasmussen (JR) er, asamfiund er blevet hyper-komplekst, og at det
er under konstant forandring.ii[ii] Derfor er ddtg. JR ikke leengere muligt at opretholde feelles

kriterium ud fra hvilket, vi kan fortolke og forstée faenomener, vi omgas.

| forleengelse heraf udvikles den konstruktivigipaedagogik eller laeringsteorier, der billiger, at
den enkelte ikke alene ma bestemme sig selv, maenaenkelte ma ggre det med reference til sig
selv og ikke et mere eller mindre universelt normsgaenstruktivismen har som sit fundament, at
den enkelte selv konstruerer sin made at forstéadigog sin omverden pé ud fra allerede
opbyggede konstruktioner. Konstruktivismen er degio teori om laering, der afviser enhver idé
om, at undervisningens indhold kan overfgres éveh.



JR er ikke ukritisk overfor den radikale konstivisme, der haevder, at virkeligheden slet ikke
findes, og at al viden derfor er subjektiv konstiok. JR tilslutter sig derimod i alt veesentlighde
operationelle konstruktivisme, som arbejder i madszgen system-omverden. | denne forstaelse er
barnet et "psykisk system”, der til omverden hampgen eller klassen, som er et "socialt system”.
System og omverden er i princippet lukkede for hden; intet kan treenge fra det ene ind i det
andet, selvom de har betydning for hinanden, fdedlipsykiske system (barnet) har brug for at
afprave sine konstruktioner pa det sociale systgmppen).

Nar tilveerelsen ikke har et fast holdepunkt, égintet kan siges at veere objektivt gyldigt, blive
det ikke lzererens eller paedagogens opgave at weenalfer af et stof eller en feerdighed, som
barnet skal leere. Nej, sa er opgaven at hjeelpebadets konstruktion af dets egen virkelighed. JR
er ikke talsmand for den tilbagetrukne psedagog keeer, som mener, at det hele komme inde fra
barnet selv. Nej, den voksne skal veere en gody agtresponderende omverden for det psykiske
system (barnet). Alligevel vil JR ikke tale om atgagogik dybest er et mgde mellem to
subjekter.iv[iv]

Positive forhold i konstruktivismen

Konstruktivistisk psedagogik understreger, at enfimenidlingssituation er subjektivt praeget. Man
kan ikke uden videre ga ud fra, at det sagte ettislemed det hgrte. Man kan som voksen ikke
regne med, at blot noget er formidlet, sa er defidgrstaet af barnet. For intet kan overfgres helt
preecist fra et menneske til et andet. Det er etigypigedagogisk pointe. Det er ogsa vigtigt at fa
antastet modernismens overdrevne tro p3, at alb&aises og argumenteres igennem. Dette er
ogsd, hvad det kristne menneskesyn siger os: Mkenesbegraenset og faldet.

Konstruktivisterne har ret i, at voksnes og bdilugerelse er blevet mere kompleks, og at vi ikke
laengere lever i enhedskulturens dage. Det ma agsagogikken tage konsekvenserne af — dog
ikke uden vider@le konsekvenser, som konstruktivismen tager! Ogsdrig@ikredse har de senere
ar mattet indrette sig efter, at kristne ikke seg-ikke behgver at se - ens pa alle ting. Jegrsiijt
de omrader, som Guds ord ikke binder samvittighezipg, fx musik, politik, kultur. Dette betyder
ikke, at "anything goes” pa disse felter; men atrdé gives rum for, at kristne nar til forskellige
konklusioner — hvilket ogsa har peedagogiske koresaser.

Det er et rigtigt psedagogisk anliggende, at eleveéhgjere grad bgr inddrages fx i medskabende
litteratur, i egne udregningsmetoder i matematik pigpjektopgaver - blot det ikke ideologiseres, sa
det ender med, at lzereren i princippet ved ligids&om eleverne om faget eller saledes, at
lsererens rolle som personlig veerdiformidler vinyelss.

Ude af balance

Min primeere kritik af konstruktivismen er, at danuafbalanceret. Den falder i den samme graft
som mange "peedagogikker” fgr den, nemlig at deeté&ger et pendulsving fra ét yderpunkt til det
modsatte. Staerkest eksemplificeret i skiftet frardveven objektivitet til overdreven subjektivitet
paedagogikken.



| opfattelsen af begrebet "viden” ser paradignifestksadan ud:

Fra: Viden er —i en eller anden grad — en repraesentafiobjektive forhold, som er afhaengig af
subjektiv tilegnelse.

Til: Viden er —i en eller anden grad — noget subjekivtstrueret, som kan "se objektivt ud”
(fordi flere subjekter konstruerer nogenlunde ens.)

Konstruktivisterne skal have tak for, at de h@peget, at afsendt ikke er lig med modtaget. Men
de skal have utak for, at de har pointeret detensédigt, at de derved invaliderer mange
paedagogers frimodige forventning om, at det er ghali forandre bagrn gennem formidling. Det er
da vigtigt, at fa understreget, at ikke alt stavda elevens. Men det er for mig at se lige saigtgit
give formidlere den frimodighed, at heller ikke stibf mistes OG, at det er muligt at blive bedre ti
at formidle, sa barn tilegner sig mere.

Det katastrofale bliver, at laereren og psedagogargennemfart konstruktivistisk paedagogik ikke
laengere har noget pa hjerte. Den voksne mavkleebarnet noget bestemt. For den sag skyld ma
barnet heller ikke ville den voksne noget. En sdutadning draener samvaeret mellem bgarn og
voksne for indhold og intention.

Manglende asymmetri mellem barn og voksen

JR distancerer sig pa s. 62 fra en traditioneltogfse af identitetsdannelsen. Han vil ikke tale om
at identitetsdannelsen sker i mgdet med signifikandre. Igen har JR fat i en rigtig pointe, nemlig
at pavirkning aldrig sker envejs; men det betyllke imodsat, at alle er pa linie. | paedagogisk
kontekst er det afggrende at fastholde idealet emaditoritative voksne, som i kraft af stgrre
livserfaring og viden er en signifikant anden. xeadagogiske situation forfalder, hvis
asymmetrien tages ud af den. Men naturligvis etalerom en asymmetri mellem ligeveerdige
mennesker, for paedagogik er ikke hundedressur.

Konstruktivismen vil derfor heller ikke vide agdrebet autoritet. Da den voksne i princippet ikke
kan give barnet noget, og da den voksne slet ikkesbge at implementere egne veerdier i barnet,
bliver det ogsa etisk uforsvarligt at tale om, @ doksne har autoritet over for barnet.

| det hele taget synes jeg, at man — lidt husagit — kan se pa konstruktivismen som et forsgg pa
at drive voksenpaedagogik pa bgrn. Jeg finder, atlRor svag grad foretager en skelnen mellem
paedagogik over for mindrearige barn og jeevnaldrenétene. Ikke at disse to ting er hver sit, men
at der er fundamentale gradsforskelle, som fx gtadlen asymmetri, som findes i forholdet mellem
barn og voksne, kan fa lov at treede frem som felgitim.

Paedagogik uden hab



En paedagogisk teenkning, som er uden faste holdéguikl over dette, at der ingen faste
holdepunkter er!), og som ikke kan ggre sig tamkey hvad jeg vil med barnet, kan naturligvis
heller ikke gare sig tanker om paedagogiske mal.v[v]

Men hvis peedagogikken ikke har noget mal, er ddwiler ikke baret af en fremtidsvision. Den
har ingen drivende utopi. Den har intet hab! Dérdrltale om en ekstrem pragmatisme, som ikke
har noget gnske om at veere et andet sted endvderyirer.

En sadan paedagogik er farlig for barnet og uutiligl for peedagogen! For habet er en drivende
faktor i menneskers liv. Det er igen ensidigheden er ude efter. Pragmatisme er bade ngdvendig
0g vigtig. Men jeg mangler dens modpol: Idealismen.

Maske heaenger JRs ekstreme pragmatisme sammedeméydelige snert af biologisk og
evolutionistisk menneskesyn, som han er preegdeinesket som et veelgende, eksistentielt
andsvaesen er langt borte. Blot det forhold, at resker hos JR hyppigt omtales som "psykiske
systemer”, er for mig et signal herom.

At opgive det normative og hengive sig til verdsom den er, og ikke have nogle mal for sin
omgang med bgrnene far let falgende konsekvenser:

a. Barnet overlades til tilfeeldigheder eller til andreefter, fx kommercialismen.
(Konstruktivismen er i denne sammenhaeng naiv avedd steerke kommercielle kraefter.)

b. Hvis barnet principielt er sit eget livs konstruktga star det ikke alene med ansvaret for egen
succes, men ogsa med ansvaret for egen fiaskoeBaan mistet sin ret til gradvis og
tidsbegraenset ansvarslgshed.

c. Huvis ikke jeg star til ansvar for en hgjere insta#sfindes der hverken skyld eller tilgivelse.

Overanstrengelse

Jeg finder, at JR har meget lav interessen voksneansvar for, at viden dannes hos eleven (den
klassiske psedagogiske overvejelse). Hans fokué bamets evne til at konstruere viden. Tillad
mig at spgrge, om konstruktivisme kan fare til pgedgsk dovenskab! Det er i hvert fald
pafaldende, at JR i bogen giver meget fa bud péq lasrerenskal/kan ggre for at fremme leering
hos eleven.

Men hvad vaerre er: Jeg er nervgs for, at en gefamekonstruktivistisk peedagogik kan fa
skadelige virkninger pa eleven, nemlig i form afrekntaer overanstrengelse. Konstruktivismen
laegger med sin pointering af, at ogsa barn selkanatruere deres egen viden og veerdier, ganske
enkelt for tunge byrder pa for unge skuldre. Klslssidviklingspsykologi leerer os, at barnet kun
gradvist udvikler evne til at tage ansvar for diss®e sager, og det ansvar skal enhver psedagog
vide gradvist at overdrage til barnene og de uMgn med den ensidighed, som konstruktivismen
laegger denne opgave over pa den enkelte, blivesgegnkelig pa isser mindrearige barns vegne.



JRsdidaktiskebekendelse star svagt i omtalte bog; men den sigerflg. citat (s. 161): "I
undervisningen drejer det sig derfor om at tilvejedpe et komplekst og dermed staerkt lseringsmilja
i hvilket eleverne kan gare sig individuelle enfayer pa grundlag af deres egne valg, og hvori de
kan efterprave deres forstaelse gennem diskussidwevel, JR leegger ikke alle byrder pa
elevernes skuldre, men han lsegger for mig at seémyge!

Manglende frisind

Tankeveekkende nok farer JRs abne teenkning hameingniivers uden segte frisind. Han siger fx:
"Lige sa galt det er ikke at have vaerdier, hvilketlet samme som at vaere ude af stand til at
foretage valg, lige sa galt er det at insistere framislgst pa sine veerdier.” (s. 80). Jeg er eréd m
JR, nar det geelder visse af mine veerdier, men &griklee alle. Debaerendeszerdier i mit liv er

kun sande veerdier, hvis jeg er kompromislgs omkiemm - hvilket ngdvendigvis byder mig at
have frisind over for medmennesker, der har andpgivelige, beserende veerdier. Da jeg ved, hvor
meget visse vaerdier betyder for mig selv, ma jesdagve andre frihed til at haevde og fremme
deres veerdier. Frem for (som JR ger i segte rouskemdl) at ville preetendere, at vi alle er — eller
kan blive — enige, sa fastholder jeg det store bétiofrisind, netop fordi vikke altid kan blive
enige. Respekten for naesten ggr, at vi nogle gandgskilles og arbejde for hver sit.

Neaesten er blevet borte

Hvad jeg videre kritiserer konstruktivistisk peedgiggdor, er, at den har tabt synet for naesten. Man
kan bestemt ikke beskylde den for at mangle syénisocialedimension. JR er tvaertimod meget
veldefineret omkring denne sag: "Forstaelse kagnng betydning ikke forstas som en individuel
aktivitet. Omverdenen bliver lige sa vigtig somvaie. God undervisning fordrer ikke alene
selvstaendige, initiativrige og videbegeerlige eleden fordrer i lige sa hgj grad en god og staerk
omverden for disse elever i form af lserere og aetkeer, som er i stand til at tage de
kommunikative opgaver alvorligt.” (s. 163). JR urgleger ogsa, at mennesker har brug for
hinanden for at foretage refleksivitet og danneiet.

Men udgangspunktet arit behov for bekraeftelse. "Vi tvinges sa at sige @a a@nden side til at
indga i en overordnet dialog om disse logikkergikér den andens skyldhen for ens egen skyld.”
(Min kursivering.) (s. 79). Her er der nok tale caihmennesket, bl.a. bgrnene er sociale vaesner
med dybe sociale behov. Men medmennesket er ikkester’. Et er at sige, at mennesket er socialt.
Noget andet er at sige, at mennesket er naestebetesidste fastleegger et fundamentalt
ansvarsforhold, som er langt mere, end at vi egeaffige af hinanden.

Hvis mit medmenneske dybest set kun er én, jablslige i mit psykiske system, sa er ansvaret
og omsorgen for den anden blevet borte. At mit matmske er min naeste, handler ikke primaert
om, at jeg har brug for den anden, men om at ddarahar brug for mig. Altsa at jeg ger, hvad jeg
gar, ikke primeert for eget udbyttes skyld, menden andens udbyttes skyld.

Den barmhjertige samaritaner er et af vor kulyymserste billeder pa naeste-relationen. Han havde
ikke brug for den sarede i sit livsprojekt; det taertimod farligt for ham; men han handlede,



"blot” fordi naesten var hans ansvar og pligt. Abhdmrmhjertige samaritan sa fik en masse til eget
selvveerd og identitet ved at hjeelpe den ngdlidemdmmtvisteligt, men det var ikke denne
sekundzere gevinst, han gik eftdris det havde vaeret det, sa var det jo til at breekkewver. En

god gerning er kun god, nar du ikke ser den skke selv husker den; ikke selv regner med den;
ikke selv kalkulerer med den — heller ikke i dieegrojekt.

Man kan stille konstruktivismen et relevant sgangl: Hvad skal jeg med naesten, hvis ikke
kan hjeelpe mig med at konstruere egen viden, eggrdier, normer og identitet?

Det kristne keerlighedsbegreb er anderledes. €ldtanmenneskeligeerlighed ikke renses for
dette behov for selvbekreeftelse, n@@undskaerlighed er renset for disse motiver. Derforetrsh
katastrofalt, hvis vi som senmoderne menneskernk&der denne rene, selvopofrende keerlighed.

Gud er blevet borte

Konstruktivismen taler om mennesket som sin egabesk Star dette udsagn alene, bliver der tale
om en fundamental afsporing. Mennesket er nemkg ikenneske uden i relation til ham, som
skabte det. Tilveerelsen ke uden et samlende punkt. Det er blot det senmodeemneske, som
har valgt at se bort fra den mest fundamental¢ioetaGudsrelationen. Ikke, at vi som mennesker
kan udrede alle trade i denne relation, langtNtan det er her, vi haenger fast.

JR opererer principielt med det ensomme menneigtaesolerede menneske. | én forstand
mennesket ensomt, nemlig fordi intet andet mennkskéder os helt til bunds eller kan na helt ind
til det inderste i 0s. Men det kan Gud. Bl.a. afregrund gar det en stor forskel, om Gud er i det
paedagogiske univers eller ej. Gud er nemlig i sidside den instans, som gar, at mennesket ikke er
ensomt eller isoleret. Mennesket kommer fra Guit, tdtansvar for ham og er elsket af ham. Dette
er bade vidunderligt og dybt rystende.

Man kan sige det pa den made, at hvis der firdesf mennesker uafheengigt eksisterende Gud,
som elsker mennesker, sa er konstruktivismens gntadelser ugyldig. (Hvilket ikke indebeerer, at
hele den konstruktivistiske paedagogik er ubrugehiyis Gud findes, sa findes der ogséa
evigtgyldige normer, og sa er vi ikke alene ovartddore egne individuelle konstruktioner. Sa er
menneskeikke et lukket system.

For mennesket er slet ikke menneske uden i ogldi Gud og naesten.

Denne artikel var bragt pa KPI's hjemmeside: wwivckp

i[i] I international sammenhaeng star konstruktivesn gaeld tillean Piagetsom er blevet til
inspiration forernst von Glasersfeldsdikale konstruktivisme oiklas Luhmannsperative



konstruktivisme. | dansk sammenhaeng har &&#n Cederstrgmg Jens Rasmusseamroduceret
konstruktivistisk psedagogik.

iifi] "Nar det moderne samfund ofte beskrives skaotisk og pluralistisk, hvad er det s& andet end
forskellige udtryk for uddifferentiering og indiwidlisering? Vi lever i dag i et samfund uden en
grundleeggende sikkerhed: alt kan veere anderleliésraforandre sig og den enkelte kan altid
ggre noget andet.” (s. 56-57) (Alle henvisningetil@vennavnte titel.)

iiifiii] "Uden en grundleeggende fornuft, i form &kelles veerdier og normer, er den enkelte — system
savel som person - overladt til sine egne valgegsici, som ethvert valg indebzerer, og dermed
henvist til korrektionsredskabegfleksivitet! (s. 28).

iv[iv] "En realistisk paedagogik ... ma ggre sig ffiden gammeleuropeeiske forestilling om
undervisning som et interpersonelt subjekt-sudj@itold. | stedet ville det veere frugtbart at
anskue system- og strukturdannelsen i et leeringgsysom en emergenseffekt af den gensidige
kommunikation.” (s. 161-62). Med "emergenseffek#mer JR effekten af det forhold, at alting
hele tiden udvikler sig i et ikke overordnet stysamspil.

v[v] "Leegger man en beskrivelse af samfundet sorareargent orden som horisont, kan
opdragelse og undervisning ikke meningsfyldt fastdm en proces, der skal fare til forud fastlagte
mal.” (s. 78).



