Socialpaedagogik og skolen

Foredrag ved darsmade i Dansk Forening for Socialpcedagogik d. 27. april 1998

Af Hermann Giesecke

Arede damer og herrer! For jeg taler om socialpadagogikkens og skolens forskellige op-
gaver, ma jeg kort beskrive de overordnede rammer for de to padagogiske opgaver og
samtidig se pd betingelserne for berns opvakst.

Socialisering og opdragelse i det pluralistiske samfund

Nér vi 1 dag tenker over den betydning, opdragelse har eller kan have for vore berns og
unges opveakst, ma vi huske pa, at disse bern overalt i den vestlige verden vokser op 1 et
pluralistisk samfund. Bernene opdrages eller socialiseres ikke kun af familie og skole, men
ogsa af massemedierne, forbrugssamfundet (symboliseret ved stormagasinet) og ikke mindst
af de jeevnaldrende.

Ved socialisation forstar jeg alle samfundsmessige pavirkninger, som pévirker barnet og den
unge, og som de ma forholde sig til. Ved opdragelse derimod forstar jeg kun den del af
socialisationen, som udgar fra f.eks. lerere, foraldre, socialpaedagoger med tilsvarende
hensigter. Vi kan samlet forestille os bernenes opvakst som en slags kraftfelt, hvis enkelte
faktorer indvirker pé barnet ud fra hver sin mélestok, og som det ma tage stilling til.

Inden for rammerne af en pluralistisk socialisation ma bernene lare at forholde sig forskelligt
pa forskellige steder alt athengig af den dér geldende malestok. Anderledes pa diskoteket
end 1 skolen, anderledes i varehuset end i kirken, og i1 familien anderledes end blandt
jevnaldrende.

Den samfundsmassige pluralisme, som kommer til udtryk i de forskellige forventninger til
adferd og forholden sig i forskellige sociale sammenhange, betyder en del hovedbrud for
den overleverede forstéelse af, hvad opdragelse er. Det betyder nemlig, at hvad bernene alt i
alt har brug for til deres nuverende og fremtidige liv, nu ikke laengere kan leres pa et sted —
hverken 1 familien eller i skolen, hvor en sddan viden ganske enkelt ikke ville kunne
overfores fra dette ene sted til alle andre sociale sammenhange.

Den traditionelle idé om opdragelse hvilede pd en helt anden forestilling. Man formede 1
forhold til peedagogiske principper 1 et dertil egnet paedagogisk milje — familie, skole — det
unge menneske séledes, at det evnede at trodse livets genvordigheder som en moralsk stabil
personlighed og beholde sit moralske stasted over alt i livet. Denne forestilling svarer ikke
leengere til virkeligheden i en moderne opvakst. Derfor lyder min tese: Opdragelse kan kun
opfattes som intervention i barnets eller den unges liv, som overordnet set ogsa prages af
pavirkninger, der ikke fungerer efter padagogiske grundprincipper. Markedsmekanismer
sporger f.eks. ikke om, hvad der er godt for barn, men om hvad der s@lger godt til bern og
gennem berns pavirkning af de voksne.

De forskellige pavirkninger, som barnet udsa®ttes for, bygger altsa péd forskellige



grundprincipper, som konkurrerer indbyrdes og ger hver sin malestok og sine
kvalitetskriterier geeldende. Malestokken for den skolemassige oplysning er ikke den samme
som for journalismen, fritidsmarkedet eller fjernsynsunderholdningen og omvendt. Alle disse
socialisationsfaktorer har deres eget mal og deres egne kvalitetskriterier. Journalistik vil f.eks.
tage parti for eller imod, hvor skolens oplysning — hvis den vil forblive accepteret — mé give
afkald pa at tage parti; skolens oplysning er af en anden slags. Den slags skelnen mé barnet
leere og lere at forholde sig til. Verden er opdelt i enkeltomrader med hver sine uidentiske
vaerdier. Den serlige vanskelighed ved opvaksten i dag bestér i det vasentlige i, at barnene
ikke lerer at integrere disse modsatrettede forventninger konstruktivt i deres livsplanlaegning,
og forventningerne er ikke mindst udtryk for veerdimodsatninger.

Heri ligger bdde en chance og en fare. P4 den ene side er pluralismen en forudsatning for, at
barnet allerede tidligt tilegner sig handlings- og beslutningskompetencer og herigennem
opnar individualisering; for individualisering ville jo ikke have noget socialt spillerum uden
denne pluralisme og for sé vidt heller ikke nogen mening. Individualisering forudsatter som
begreb netop handlingsspillerum.

Pa den anden side er denne frihed ogsa en tvang, som serligt kan blive en belastning for de
bern, som ikke rdder over de intellektuelle, materielle og sociale faerdigheder, som kraves for
en produktiv og tilfredsstillende udnyttelse af disse chancer. Unge marginalgrupper ma man i
det mindste tolke som et forseg pé at lose disse vanskeligheder gennem regression eller ved
at underkaste sig en gruppetvang. Den tyske nationalsocialistiske bevegelse fik bl.a. en stor
del af sin dynamik af en sddan antipluralistisk effekt. Jeg naevner dette for at henvise til den
politiske eksplosionsfare, der er i et liv med radikalt pluralistiske betingelser; thi den enkelte
kan heller ikke 1 pluralismen leve pluralistisk. Man kan f.eks. ikke samtidig vare kristen,
ateist og muslim eller vere politisk hgjreorienteret samtidig med at vaere venstreorienteret.

At kunne integrere disse modsigelsesfyldte muligheder 1 en for sig selv overbevisende
udgave, og ikke engang en gang for alle, men hele livet igennem, det er en nedvendig
personlig praestation, som vi i almindelighed betegner som identitet. Set i det lys er afvigende
subkulturers forseg pé at skabe sig en sd entydig scene som muligt, hvor pluralistiske
modsigelser og spillerum til frihed ikke geelder, et mislykket forseg pa at skabe sig identitet —
mislykket, idet den ikke kan fungere uden for sin egen scene.

Hertil kommer, at begrebet opdragelse altid forudsetter en forbindelse til et kollektiv. Det er i
sin kerne et socialt og ikke et psykologisk faenomen. Den toneangivende psykologisering af
opdragelsen har i vidt omfang overskygget og mistet blikket for dens sociale karakter. Man
kan ikke opdrage til individualitet. Individer finder sin form i aktiv udveksling med ydre krav,
ogsd med de opdragelsesmassige. Opdragelse sigter altid mod noget, som et individ skal
have til faelles med andre. Man skal ikke lade sig snyde af den reformpaedagogiske tradition,
som altid har lovprist barnets individualitet. Faktisk ville ogsd reformpadagogerne have
folgeskab til deres mal, som de tillagde og stadig tillegger en meget stor betydning i forhold
til skolens, folkets, statens etc. fellesskab. Reelt drejer det sig for dem alene om et skift i den
kollektive forpligtelse eller relation hertil.

Man ma heller ikke lade sig snyde af begrebet “selvopdragelse”. Det betyder enten
inderliggeorelsen af socialt kraevede indstillinger og adferdsmenstre, noget i1 stil med
samvittighed eller et over jeg. Eller det betyder en subjektiv udfyldelse af, hvad sociale
organisationer har friholdt som spillerum for meninger eller forholden sig. I denne sidste
betydning er “opdragelse” i begrebet “selvopdragelse” kun endnu en metafor, fordi dette



spillerum jo netop kan dannes af alt muligt andet, men ikke lengere ved hjelp af opdragelse.

Mellem barndommens individualiseringproces og kravet om opdragelse findes altsd en
mods@tning. Opdragelsens raekkevidde er nemlig pa retur proportionalt med
individualiseringens fremadskriden, og det er meningslest at ville genbesatte dette frirum
med opdragelse. Hvis det er rigtigt, at opdragelse relaterer til sociale sammenhange, sa kan
den 1 dag kun gere de graenser geldende, hvis overskridelse ville betyde en fare for det
sociale sammenhold. Opdragelse bliver pa den made et naermest negativt begreb, omtrent
med mottoet: Jeg pdlegger dig ikke, hvad du skal gere, men siger kun, hvad du ikke mé gere.

I det offentlige liv udgeres disse graenser af legalitet. Sa laenge et barn eller et ungt menneske
ikke bryder nogen lov, findes der heller ikke nogen mulighed for paedagogisk indblanding
gennem f.eks. et statsligt pres. Tidligere greb staten — 1 alt fald i Tyskland — ind allerede, nér
et “omsorgssvigt” truede. I denne andring udtrykkes, at retssystemet er indrettet pa de
borgere, som — forst og fremmest gennem deres dannelse og personlige autonomi — er i stand
til, ikke alene at kunne holde sig inden for rammerne af legalitet, men ogsa forstér at udnytte
det individuelle spillerum konstruktivt. For at beskytte deres frihed mé vi give afkald pa
rettidigt at gribe kontrollerende og hjelpende ind i de berns og unges liv, som ikke kan leve
op til disse krav. Oven 1 kebet er vi henvist til deres frivillige medvirken. Frivillighed kan
man dog kun forvente, hvis der er en tilsvarende bevidsthed om problemerne, men netop
dette har disse bern og unge jo ikke. De ved ikke, hvad de mangler, og nér man siger det til
dem, benazgter de det. Denne juridiske situation er blevet til et stort problem i det
socialpaedagogiske arbejde, for selvfolgelig findes der nu som for det, der tidligere blev kaldt
“vanreggt” — denne snigende proces, som vi méske bedst kan iagttage i forbindelse med narko-
athengighed. De menneskelige relationer til familie, til venner, til skole, til arbejdspladsen
odelegges mere og mere, indtil livet synker ned til en socialt isoleret eksistens.

Dette autonome handlingsspillerum, som er dbnet gennem tvangen til individualisering,
udfyldes selvfolgelig ikke bare af barnets indre folelser. Barnet bestemmer ikke alene, hvad
der sker i dette rum. I hegjere grad udspiller der sig her mangfoldige former for
kommunikation, som hjlper bernene til at udvikle en strategi. Ogsa her findes der noget
kollektivt — f.eks. gennem indflydelse fra massemedierne — men dette fzlles kan ikke leengere
fremtvinges af opdragelse. I dette frie handlingsspillerum — og kun i det — fir moderne
kommunikationsteorier — som f.eks. den symbolske interaktionisme — mening. Men de
grenser, som netop er relevante for opdragelsen, tematiseres almindeligvis ikke 1 disse
teorier. Vi star altsd over for den ejendommelige situation, at de to teorikomplekser, som bade
dominerer videnskaben og den offentlige mening, nemlig psykologien og interaktionismen,
slet ikke omfatter grundfaenomenet i opdragelse, og det kan man sé tenke over!

For afvigende bern og unge er det karakteristisk, at de ikke kan udfylde det omtalte spillerum
for individualiseringen, men hellere vil oplese dette rum igen ved at lade sig underkaste
grupperegler. Forst, nar et barn ikke leengere har brug for en sddan gruppe, er det socialiseret
til et liv i pluralisme. I denne forstand har det ikke nogen mening at ville rydde ud i en sadan
gruppe, idet den jo netop eksisterer 1 kraft af sin anti-pluralistiske tendens. Socialpedagogens
opgave kan kun besta i at fa s mange som muligt ud af en sddan gruppe.

Hvis mine antagelser er korrekte, at familie og skole hver iseer kun udger et enkelt instrument
1 hele socialiseringskoncerten, og hvis det endvidere gelder, at opdragelse er knyttet til den
sociale betydning i den galdende, sociale organisation, sa felger ogsa, at hver af disse
paedagogiske instanser ogsd mé bringe hver deres malestok 1 anvendelse, familien savel som
skolen, hver pa sin made. Begge opdrager forst og fremmest for sig selv, med egne mal og



formél. Der findes ikke l&ngere nogen enhedsmessig opdragelsespraksis, som relaterer sig til
det hele menneske. De enkelte opdragelsesrum — familie, skole, opdragelseshjem — kan kun
forstd hinanden partikulert, netop som begranset indblanding.

Skolen

Hvad betyder den netop beskrevne pluralistiske karakteristik for dels skolens opgaver, dels
socialpedagogikkens opgaver?

Jeg begynder med skolen. Jeg mé dertil sige noget grundleggende, fordi det — i alt fald i
Tyskland — truer med at glide ud af synsfeltet.

Skolen har frem for alt to opgaver:

— gennem systematisk undervisning at &bne verden og tydeliggere barnets
levemuligheder i denne verden,

— og samtidig og igennem ovenstaende at indeve socialt acceptable adfaerdsformer.
Undervisning er ikke nogen tilfeldig form for det at leere, men en ganske serlig, og den er pa
ingen made kun betydningsfuld for bernene. Undervisning betyder i sin karne altid det
samme lige fra grundskole til videreuddannelse inden for avanceret industrimanagement. Der
er lerere (ty: Lehrende), som ved eller kan noget, og som sa didaktisk klogt som muligt kan
give dette forspring videre til dem, som endnu ikke ved eller kan det samme. Denne evne til
at lade sig undervise med succes er blevet uundvarlig for den produktive deltagelse i
arbejdslivet sdvel som i det politiske og kulturelle liv, og denne tendens tager til og ikke af.
Hvis man f.eks. betragter erhvervslivets stigende udgifter til videreuddannelsesaktiviteter, sa
forudsetter de alle evnen til at lade sig undervise. Derfor kan det i skolen ikke dreje sig om
iscenesattelse af tilfeeldige laereprocesser. Det drejer sig tveertimod om nogle ganske serlige,
nemlig om undervisningsprocesser, hvori en specifik intellektuel orden er karakteristisk.
Evnen til at lade sig undervise mé i dag altsé leres af alle, og denne evne kan ikke erstattes af
andre egenskaber.

Undervisning foregar endvidere altid med en distance til det gvrige liv, og den er samtidig
nedvendig for at klare dette liv. Grundskoleeleven lige s& vel som erhvervslederen forlader
deres normale liv for at lade sig undervise og vender senere tilbage til det. Livet selv larer os
ganske vist meget og meget vigtigt, men det underviser ikke. Saledes betragtet er
undervisning en genial, kulturel opfindelse, fordi den muligger, at vi kan overskride det
umiddelbare i vores eksistens og lere forrad til anvendelse i senere, ukendte situationer. Det,
som livet derimod larer os, er fikseret til den aktuelle, umiddelbare situation. Uden
undervisning kunne menneskene 1 almindelighed og bernene i s@rdeleshed kun udfolde de
evner, der ligger og slumrer i dem, 1 meget lille omfang. De kunne med et “gammeldags”
udtryk ikke “dannes”. Evnen til at lade sig undervise er sdledes betragtet ogsa i barnets egen
fornuftsmaessige interesse og er pa ingen made nogen principiel modsatning til barnet, som
om det faktisk ikke var “berne-rigtigt”. Tvertimod er skolens fag med deres forskellige krav
ikke mindst med til at udfordre barnets evner, som ingen pa forhdnd kan kende til, sa det til
stadighed mere pracist nar til en erkendelse af, hvad det kan godt og mindre godt, hvad der
ligger mere eller mindre godt for det, sdledes at det efterhdnden formar at udvikle sin
fremtidsplanlaegning pé denne baggrund.

Ud fra denne betragtning er den gode karakter lige s& vigtig som den darlige, men ogsa
forskellige undervisningsmetoder, som f.eks. legger vegt pa snart enkeltmandsarbejde, snart
pa samarbejde, giver barnet vigtige erfaringer. Barnet har i almindelighed og af sig selv ingen
vilje til en dannelse, som raekker ud over dets umiddelbare livshorisont. Dets naturlige vilje
til at lere er nu engang forst og fremmest indskreenket til denne naere horisont, d.v.s. det vil



kunne bevege sig med succes i1 dets umiddelbare, sociale miljo og ogsd lere noget med
henblik herpa. Det er ogsé vigtigt, men det er en helt anden sag.

Uden skolens undervisning kunne et af de vigtige principper for vort demokratiske samfund
ikke lade sig realisere, nemlig at borgerens sociale status ikke lengere reguleres gennem
fodsel, men gennem prestation. Hvordan skal det ske, hvis barnet ikke far eller griber
muligheden for selv at skaffe sig sin status, evt. til aflesning for den fra hjemmet. Denne nye
status kan kun opnds gennem skoleprastationer. Skolen er barnets eneste mulighed for
frigarelse, og det er den eneste mulighed, det selv rdder over. Viden og manerer er den eneste
kapital, som barnet selv kan forege. Uden skole ville de rige igen som fer kunne give deres
arvtagere privilegierne. Uden skole ville barnet altsd vere udleveret til de naturgivne
mekanismer for dets socialisation, som igen athanger af tilfeeldighederne for dets fodsel og
dets levekdr.

Men tager man undervisningens s&rlige betydning alvorligt, s mé disse grupper af lerende —
skoleklasserne — vaere sat sammen efter princippet for prastationsevne. Ethvert barn mé i en
sddan gruppe have lige chancer i forhold til dets evner for at kunne lase de stillede opgaver.
Dette resulterer i en tilsvarende opdeling af skolevasenet — det kan vare inden for rammerne
af en enhedsskole, eller det kan vare inden for rammerne af et mere sammensat skolesystem.
Ethvert barn har ganske vist krav pd en optimal fremme af sine begavelser uden hensyn til
kon, etnisk og religiost tilhersforhold, og dermed pa integration i samfundet, men kun
indenfor rammerne af de evner, der har med undervisning at gere. Skolen kan kun integrere
forskellige befolkningsgrupper inden for dens forméls rammer. Den kan ikke rdde over
elevernes hverdag uden for skolen.

Skolens anden opgave hanger meget tet sammen med undervisningen og indeberer, at den
m4d vare med til at indeve samfundsmaessig, betydningsfuld adfaerd.

Som institution er skolen 1 modsatning til familien en del af det offentlige liv, og barnet
indtraeder ved skolestart i dette offentlige liv. Deraf folger bl. a. at skoleundervisningen ikke
bare kan vare en fortsettelse af foreldrenes opdragelse, blot med andre midler. I familiens
private rammer kan man f.eks. se fordomme af alle slags repraesenteret, f.eks. racistiske eller
sexistiske, 1 alt fald kan ingen forhindre det. Skolen derimod er forpligtet i forhold til
universelle gyldighedskrav som sandhed og tolerance. Som institution ma skolen altsé gere
reglerne for offentlig omgang med hinanden galdende inden for sine mure, og dertil herer
ogsa den civiliserede facon og méde, som man taler ssmmen pa. I denne forstand kan og skal
skolen stadig “opdrage”, idet den gor de regler geldende, som galder for undervisningens
gennemforelse og for den offentlige omgang mellem mennesker.

Skolen skal ikke urealistisk vente pa, at disse regler pa et eller andet tidspunkt opstar af sig
selv ud af det barnlige, indre folelsesliv. Dette hab beror pa en politisk misforstielse. For vi
mennesker larer 1 forste raekke social adfaerd ved at vokse ind i de givne ordninger, ikke ved
hele tiden at opfinde dem pa ny.

Jeg vil tydeliggere dette med et eksempel fra skolen. En gruppe af jevnaldrende anvender en
ejendommelig “ungdomsjargon”. Hvis nu skolen generelt tillader slang som
undervisningssprog 1 misforstaet leflen for denne jargon — i undtagelsestilfeelde kan den vere
ganske anskuelig — eller accepterer skaldsord og verbal aggression i lereres tilstedeverelse
eller endda i undervisningen, s& forholder den sig overhovedet ikke “berne-rigtigt”, men
forssmmer og snyder eleverne for en vigtig erfaring vedrerende det sociale. Skole er simpelt



hen skole, ikke noget diskotek og ikke nogen foldboldbane, og hvad der maske kan tolereres
som sk&ldsord under en konflikt i middagspausen i skolegarden, det er fejlplaceret i
undervisningen.

Pzdagogiske indgreb, som folger 1 disse tilfelde, sigter ikke mod at gennemfore et generelt
katalog af dyder, men om at realisere en bestemt adferd eller forholden sig. Offentligheden
kan hverken af os voksne eller af bernene forvente en bestemt tenkemdide eller en bestemt
karakterstruktur, og det kan man heller ikke opdrage til i skolen pa en made, som
efterfolgende kan males. Ingen er nedt til f.eks. at holde af udlendinge eller en bestemt
kvinde- eller mandstype, men alle skal opfore sig hefligt og civiliseret over for dem, og forst
og fremmest inden for lovens rammer.

Tit er skolen ikke opmarksom pa denne sammenhang. Tidligere var eleverne bange for
leereren; nu er de endnu mere bange for deres skolekammerater, fordi leereren ikke lader sin
magt komme til udfoldelse til at beskytte eleverne mod hinanden.

Socialpaedagogikken

Som “normaltilfeelde” gaelder, at unge gar i skole og far noget ud af det eller regelmaessigt gar
pa arbejde og respekterer lovene. Men hvad sker der med dem, som ikke gor eller kan det?
Det er socialpaedagogikkens traditionelle ansvar. Dens opgave er dels at vare forebyggende
(ungdomspleje, ungdomsarbejde), dels korrigerende (forsorgs-/socialpadagogik) i form af
tiltag, som sikrer en fortsat samfundsmaessig deltagelse eller genoptagelse heraf. Siden 1991
har begge regels®t 1 Tyskland varet sammenfattet 1 “Lov om berne- og ungdomshjelp”
(KJHG). Den har aflgst regler fra 20erne, den sakaldte “Lov om ungdomsvelferd” (JWG).
Samtidig anvendes begrebet socialpedagogik kun om erhvervet og om den tilsvarende
videnskabelige disciplin. Selve aktiviteten kaldes “ungdomshjzlp”. Den nye lov er
familieorienteret, og tilbyder familierne en mangde forskellige tilbud om hjalp, hvis de har
vanskeligheder med opdragelsen af deres bern. Denne familieorientering er blevet kraftigt
kritiseret, idet barnet eller den unge selv ingen rettigheder har uden tilsagn fra familien eller
endda imod den. Den eneste undtagelse er den sékaldte “varetegt”.

Hvis et barn eller ung af tungtvejende arsager forlader familien, f.eks. efter mishandling, s&
kan ungdomsforvaltningen midlertidigt tage imod ham/hende, indtil et fremtidigt ophold er
juridisk afklaret. Loven anvender ikke lengere begrebet “forsemmelse”, som tidligere
retfeerdiggjorde statens indgriben, inden kriminelle handlinger foreld. Men pa den made er
der, som jeg allerede har nevnt, opstdet et hul, som besvarliggeor fornuftige,
socialpaedagogiske interventioner betragteligt, fordi de ramte bern og unge ganske enkelt kan
unddrage sig de aktuelle tilbud.

Det er en vesentlig grund til, at der findes en voksende tendens til at udvide skolens opgaver
til ogsa at omfatte socialpaedagogiske aspekter. For her er alle bernene samlet, sdledes at det
socialpeedagogiske klientel let kan visiteres videre derfra. En anden begrundelse lyder, at
familiens opdragelsesevne er aftaget, og skolen méd si kompensere for denne mangel.
Samtidig skal en stigmatisering af de afvigende bern fra starten af undgas. Under stikordet
“socialpedagogisering” skal skolen altsd overtage den opgave, der ligger i kompensation
eller endda hjelpesocialisering. Vanskelige, indleringssvage, psykisk udviklingsheemmede
bern skal i fokus for det opdragende arbejde. Skolen skal blive til en omfattende “livets
skole”, hvor alle begavelser, alle etniske grupper, alle religiose anskuelser er samlet, og
skolens opgave bestar forst og fremmest i at arrangere et forbilledligt liv sammen for disse
indbyrdes meget forskellige grupper.



Denne strategi er problematisk af flere grunde:

1) Der opstar en interessekonflikt. Hvis man f.eks. vil undervise begavede og psykisk
udviklingsheemmede i en klasse, ma man satte de indholdsmaessige krav sa lavt, at ogsa de
intellektuelt svagere elever har en chance. Men det forer naturnedvendigt til en formindskelse
af de undervisningsmassige krav og dermed til diskrimination af de mere begavede elever.

2) Normalt er larere ikke uddannet til socialpedagogiske opgaver og dermed ikke
kvalificeret hertil. Forseg pa at udvide skolens personale med socialpedagoger har indtil nu
ikke veret udbytterige, fordi de betragtelige status- og lenforskelle har fort til dannelse af et
indbyrdes hierarki. Socialpedagogerne har oven i kebet ikke noget med skolens egentlige
opgave at gare, men er n&rmest et psyko-socialt brandvasen. Der er en tendens blandt lerere
til at skubbe upopulaere opgaver over pa socialpedagogerne og samtidig forvente en
udrensning af deres besvarlige elever.

3) Den socialpaedagogiske handlingsstrategi er ikke rettet mod undervisning, men mod at
udligne mangel pa opdragelse og socialisation i enkelttilfeelde for pd denne made at sikre
elevernes sociale chance-lighed. Denne opgave vanskeliggeres inden for skolens rammer,
fordi netop de vanskelige elever ikke bryder sig om skolen. Den offentlige skoles
retsgrundlag er imidlertid lagt an pd samme behandling af alle bern. Hvis skolen arrangerer
noget, f.eks. den “hele halvdagsskole”, hvor bernene passes efter skoletid indtil ca. kl. 13.00,
s& ma den lade dette gelde for alle bernene, selv om kun fa har brug for det, nemlig de, hvis
foraldre begge er erhvervsaktive.

4) Den traditionelle arbejdsdeling mellem familie, skole og ungdomshjalp er fornuftig. Den
ma ikke ophaves, men ma fore til et produktivt samarbejde, til gavn for netop det svage barn
med indleringsvanskeligheder. Det kan betyde, at skolen generelt samarbejder med
foreldrene, at den ger foreldrene opmarksom pd problemer med udviklingen, eller f.eks.
drager dem til ansvar ved mishandling eller omsorgssvigt eller om nedvendigt anmelder dem.
Samarbejdet skal ogsd bevirke, at socialpaedagogerne kommer pa skolen og informerer
eleverne og deres foreldre om padagogiske tilbud uden for skolen. Det er centralt for vores
demokratiske opfattelse, at skole og ungdomshjelp juridisk er adskilt, idet nemlig
ungdomshjalp overvejende er en sag uden for det statslige apparat — en sag for det “frie”
initiativ. Denne forskellighed er et vasentligt element i magtfordelingen. Hvis man ignorerer
det, truer skolen med at blive en padagogisk monopolindehaver, en paedagogisk
altopslugende drage a la Leviathan. Uden for skolen kan socialpedagogisk hjelp udferes
mere diskret end i skolen.

5) Skolen kan ikke lose kaerneproblemet for disse vanskelige og forsemte bern, nemlig
behovet for et socialt milje, hvor de i deres hverdag og hele tiden kan vokse op i fred og med
social anerkendelse. Selv heldagsskolen lukker jo sine dere pa et tidspunkt. Problemerne for
disse bern begynder imidlertid, ndr de har forladt skolen. Derfor forseger
ungdomsforvaltningen ofte at anbringe sddanne bern pa efterskoler, hvilket kun virker for
dem, hvor omsorgssvigten ikke er alt for udtalt, og de f.eks. ikke har behov for
psykoterapeutisk hjelp.

6) Ved begrebet “ungdomshjaelp” skal ikke bare forstas de offentlige tiltag og forholdsregler,
som er koncentreret 1 ungdomsforvaltningen. Dette retsomrdde er sandelig dbent over for alle
mulige borgerinitiativer. Foraldre, leerere og andre engagerede borgere kan f.eks. grundlaegge



en skoleforening, som overtager vigtige, nedvendige opgaver af betydning for den
pagaeldende skole. Det kan f. eks. vere i form af en skolefritidsordning, hvor bern bliver
passet (og méske ogsa far mad), indtil deres foreldre kan modtage dem derhjemme. Eller en
saddan forening organiserer ekstraundervisning. En i den grad fleksibel reaktion pa konkrete
nedstilfelde, som kan variere fra bydel til bydel, alt efter hvor skolen befinder sig, kan skolen
ud fra sine kompetencer slet ikke yde. Skolen kan ganske vist stille ressourcer i form af f.eks.
lokaler til radighed for disse aktiviteter.

Nér den socialpaedagogiske diskussion koncentreres om skolen, s& forkrebles de egentlige,
professionelle socialpadagogiske tilbud stadig mere, fordi de forsvinder mere og mere fra
den offentlige bevidsthed. Det er derfor en fejludvikling, fordi skolen efter min mening og
iflg. de nevnte grunde ikke kan klare opgaven. De sarlige vanskeligheder, der felger med en
moderne opveakst 1 kelvandet pd den omtalte pluralistiske socialisation, kan for fremtiden
heller ikke loses alene af professionelle socialpedagoger, fordi det slet ikke kan finansieres.
Der er sd endnu sterre behov for et omfattende, frivilligt engagement, som under soci-
alpadagogisk, faglig ledelse aktivt tager del og sarligt i de “sociale braendpunkter” — i
samarbejde med skolen, men ikke pé skolens juridiske betingelser.

Malet for det socialpeedagogiske arbejde under den pluralistiske socialisations betingelser ma
vaere at forbedre de samfundsmaessige deltagelsesmuligheder for de omtalte bern pa en sadan
made, at de ikke blot kan leve et liv 1 lovlighed, men ogsa finde modet til at tage del i
samfundets “normale” liv, vellykket og fredeligt inden for rammerne af deres intellektuelle,
psykiske og sociale formden. Og dertil horer konstruktive relationer til familie, venner m.m.,
men ogsé succes i skolen og i erhvervsuddannelsen. Men der ber advares mod enhver form
for socialromantik. Der skjuler sig hverken serigs samfundsmessig protest eller vision i det
forsomte og kriminelle barn, som man sa ofte troede i 70erne, men alene en mislykket
socialisering. Og taberen er ikke i forste rekke samfundet, men barnet selv, som ikke har laert
at udnytte sine chancer, men som igen og igen vikles ind i samme type af hverdagskonflikter.

Den omtalte familiefocusering i den tyske lovgivning er faktisk ikke fremtidsrettet, idet
opdragelsesevnen hos netop disse familier overvurderes. Ogsd den “normale”
familieopdragelse ma udvides med en bred vifte af offentlige tilbud, som ikke bestemmes ud
fra den enkelte families svigt, men derimod har deres egne formal. Dertil horer ikke mindst
fritidstilbud, som i modsatning til de kommercielle tilbud forsgger at bringe de intellektuelle,
emotionelle, sociale og kropslige evner hos barnet og den unge til udfoldelse. Familien mé
suppleres ved hjelp af tilbud om offentlig opdragelse og dermed aflastes emotionelt og
socialt. Dette supplement udbydes sa tidligt som muligt, og det fungerer netop ikke ud fra
familiens egen malestok og ud fra familizere forventninger.

For sé& vidt forudsiger jeg en udvidelse af de socialpadagogiske tilbud og en reduktion af
skolens aktivitet til dens egentlige opgave: det at undervise, og denne forskydning ma
nedvendigvis medfere en tilsvarende omfordeling af de ekonomiske og personalemessige
midler, beregnet til den offentlige opdragelse.
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