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Den filosofiske vejledningspraksisi
spaendingsfeltet mellem autenticitet, dannelse
0g eksistens

Finn Thorbjern Hansen
Ph.d., adjunkt, Danmarks Paadagogi ske Universitet
| december 2003 blev der afholdt et starre forskningsseminar om vejled-
ningshegrebet arrangeret af Forskningsenheden i vejledning pa Danmarks
Peedagogiske Universitet. Malet var her at udvikle nogle sggemodeller for et
vejledningsbegreb, der kunne matche de senmoderne udfordringer.

Med individualiseringen og multikulturaliseringen af uddannelses- og
erhvervslivet er der skabt behov for at genteenke vejledningsbegrebet og vej-
ledningspraksis. Det geaelder ikke blot vejledning i snaver forstand (uddannel-
ses- og erhvervsvejledning), men ogsa i bred forstand (paedagogisk vejled-
ning). Med pluraliseringen af livsformerne og opgeret med "de store almene
fortzellinger" er der opstaet en beveagelse fra klasseundervisning til individu-
elle selvstyrede laeringsprocesser, hvor lereren i hgjere grad skal fungere som
vejleder og "coach™ for elevens egen refleksion og "selvdannelse".

Vejledningsbegrebet har hidtil veeret tenkt ud fra primert en psykologisk og
sociologisk forstaelsesramme med fokus pa kvalifikations- og kompetence-
aspektet. Men med det ggede fokus pa den eksistentielle ("det personlige” og
"autenticitet") og veerdimaessige dimension, som fglger af individualiseringen
og multikulturaliseringen, er der skabt et behov for at anskue vejledningsbe-
grebet ogsa ud fra et dannelsesmesssigt og kulturelt perspektiv. Her byder
filosofien og antropologien sig naturligt til som supplerende forskningsdisci-
pliner pa vejledningsomradet.

Pa seminaret i december blev fokuset primeert lagt pa den dannelsesmassige
og filosofiske tilgang til vejledningsbegrebet. Spargsmal, der blev diskuteret,
var bl.a. om man gennem den filosofiske vejledningsteori og praksis bedre vil
kunne forstd den individualisering og interesse for "selvdannelse”, som er
kendetegnende for unge savel som voksne i vor tid. Vil en filosofisk vejled-
ningsproces kunne kvalificere denne individualisering, saledes at man kan
undga den narliggende fare for narcissisme og instrumentalisering (disciplin-
ering) af eleven og borgeren, som kritikere med rette haevder kan falge i kal-
vandet af individualiseringen?
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Disse spargsmal var ogsa udgangspunktet for det bidrag, som jeg deltog med
pa dette seminar under overskriften "Den filosofiske vejledningspraksis i
spaendingsfeltet mellem autenticitet, dannelse og eksistens".

Min pointe var og er, at den filosofiske vejledningspraksis eller kort "filosofisk
praksis" (jf. Achenbach, 1984 - se ogsa Hansen, 2003) kan benyttes som en
made at kvalificere denne individualisering og selvdannelse, men at det
kreever, at den filosofiske vejledning teenkes i neer tilknytning til autenticitets-,
dannelses- og eksistensbegrebet. Disse tre begreber repraesenterer tre dimen-
sioner i den filosofiske vejledning, der sikrer - det er min pastand - at den
filosofiske vejledning ikke ender som terapi. Eller omvendt, hvis den filoso-
fiske vejledning ikke Dbliver tenkt som et rum for dannelse i fx. Gadamers
forstaelse af Bildungsbegrebet (Gadamer,1989), ja sa er filosofisk vejledning i
bund og grund terapi i den moderne betydning af ordet terapi. Det vil sige en
serlig metode til behandling af personlige problemer, som den vejlednings-
sggende matte have, og som vejlederen alias terapeuten kan diagnostisere og
hjeelpe "klienten" til at lgse. Den moderne terapeut sidder saledes inde med en
bedre viden, en ekspertviden, der ger, at de to mennesker ngdvendigvis ikke
kan mgdes i en feelles anerkendende og ligeveerdig udveksling af erfaringer og
tanker. Et sadant forhold ma veere asymmetrisk, hvor den ene er den profes-
sionelle med direkte forbindelse til de hgjere videnskaber, og den anden er den
behandlingstreengende, der ikke er (eller oplever sig som) "velfungerende" i
privatlivet svel som i arbejds- og samfundslivet.

Med mit bidrag til dette tidsskrift gnsker jeg at markere, at den filosofiske
vejledningspraksis ikke ngdvendigvis er en ny “terapiform”. Nar filosofisk
vejledning er bedst er der - som den canadiske professor i filosofi og praktiser-
ende filosofiske vejleder Petra von Morstein udtrykte det pa forskningssemina-
ret - ikke tale om "a treatment but an inquiry". Og for mig at se kan dette "un-
dringsfaellesskab" bedst etableres, nar der tenkes og praktiseres ud fra en
bestemt holdning, som vi genfinder i spandingsfeltet mellem autenticitet,
dannelse og eksistens.

Jeg ensker endvidere at vise, at den filosofiske praksis pa ingen made er re-
serveret til fagfilosoffer og filosofileerere pa gymnasier og universiteter. Den
filosofiske vejledningspraksis er en mulig realiseringsform af, hvad jeg i anden
sammenhaeng har kaldt den "maieutiske dimension i1 padagogisk
filosofi" (Hansen, 2004a). Det betyder, at andre leerere og paeedagoger i hgj grad
ogsa vil kunne fa udbytte af den praktiske aktivitet det er at filosofere - i deres
made at samtale pa, i deres evne til kritisk og eksistentiel teenkning, i deres
planlegning af den faglige savel som "etiske laeseplan" (Hansen, 2004b) for
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deres fag og ikke mindst i den kollegiale supervision og veerdiafkla-
ringsdiskussion som jeevnligt fares pa gymnasierne, folkeskolerne og andre
danske uddannelsesinstitutioner.

Men filosofileereren pa gymnasiet, eller hvor disse nu hgrer til, kan meget let fa
en central og vigtig placering i udbredelsen af den filosofiske praksis. Velger
de - foruden at arbejde med filosofi som en akademisk disciplin - ogsa at ar-
bejde med den filosofiske vejledningspraksis, sa vil de sta som naturlige res-
sourcepersoner for deres kollegaer i de andre fag pa uddannelsesinstitutioner.

Det siger sig selv, at jeg ikke vil kunne komme i dybden med disse "sager" pa
den relativt korte plads, som dette tidsskrift tilbyder. | stedet for vil jeg i fore-
dragets and fra forskningsseminaret tegner med den store pensel og forsgge at
skitsere en sggemodel for, hvordan man kan indtenke den filosofiske vejled-
ningspraksis i en paedagogisk kontekst.

Det paadagogiske gjeblik som en uforudsigdig og ukontrol-
lerbar begivenhed

Nu er det sadan, at der i grunden ikke er den store forskel pa terapeuten og
paedagogen, hvis man vel at marke tenker paedagogik og undervisning som
formidling af bedre og sikker viden fra lerer til elev. Eller som psykologen
Bobby Zachariaes kort og enkelt beskriver forholdet mellem terapi og pada-
gogik: I terapien er sygdommen brudt ud, i padagogikken er man forebyg-
gende (Zachariae, 1985). Det falles for terapeuten og paedagogen/lereren er
deres overbevisning om, at de begge sidder inde med en ekspertviden, en mer-
viden og ide om en retning, som de med henvisning til videnskaben eller fag-
ligheden mener, klienten eller eleven bgr ga for derved at undga "sygdommen"
og saledes leve et mere sundt og "opbyggeligt" liv.

Ligheden mellem terapeuten og paedagogen bliver desto sterre, nar man ser pa,
hvordan padagogikken gennem det 20. arhundrede i stigende grad har forsggt
at legitimere sig videnskabeligt gennem bestandige henvisninger til psykolo-
gien og sociologien.

Nu ligger landet bare sadan, at denne forstaelse af paedagogik og undervisning
er pa vej til at blive passé. Groft sagt naturligvis, men tendensen er inden for
den padagogiske forskning og den padagogiske debat generelt, at der ikke
leengere med uomtvistelig autoritet kan henvises til videnskaben og dets ob-
jektivitetsideal. Som bl.a. idehistorikeren og rektor for DPU, Lars-Henrik
Schmidt, skriver i Diagnosis I-111 (1999), star vi i disse ar over for en stor
epistemologisk udfordring. Paedagogikken kan, havder han, ikke leengere med
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samme sikkerhed legitimere sig gennem psykologien, sociologien eller den
teoretiske filosofi som videnskabeliggerelsesstrategier. | stedet for de klassiske
videnskabsidealer som objektivitet, neutralitet og almenhed, ma den pada-
gogiske forskning i hgjere grad ses i lyset af konstellationen af idéhistoriens
transformation og en samtidsdiagnostik, hvor relevanskravet i forhold til den
paedagogiske praksis bliver centralt. Den padagogiske forskning - og dermed
ogsa den padagogiske filosofi - ma derfor forstds som en stgtte og for-
skningsresultaterne som tilbud til den paedagogiske gerning og til formulering
af den praktiske viden, som er forbundet med paedagogens arbejde.

Vender vi saledes blikket mod filosoffen, sa kan han heller ikke lengere de-
ducere og diktere, hvad paedagogen skal ggre, men ma i stedet indtage en langt
mere ydmyg rolle end tidligere som leverandgr af tilbud for padagogen. Det
kommer sig af, at det paedagogiske gjeblik - der hvor leringen sker - ikke er
forudsigeligt. "The teachable moment" (Garrison, 1997) er ikke noget, der kan
planlaegges og kontrolleres. Det er en begivenhed, der sker i det enkelte subjekt
eller mellem to subjekter. Og her skriver jeg bevidst subjekt for at markere, at
det paedagogiske gjeblik ikke kan genstandsgares og objektiveres. Jevnfer den
padagogiske filosof Kirsten Hyldgard, nar hun skriver, at "padagogikkens
gjeblik er der, hvor eleven yder modstand i form af afvisning af at falge leerer-
ens ngje gennemtaenkte planer, en modstand der for en laerer som regel opfattes
som en skandale. Lareren star magteslgs, eleven er hinsides padagogisk raek-
kevidde."(Hyldgard, 2003, s. 279). Her mgder, som hun videre skriver, lereren
eleven som subjekt, og det vil sige som noget, der unddrager sig at veere objekt
for didaktiske metoder, strategier og planer. Til forskel fra didaktik drejer
paedagogik sig om subjekter og ikke objekter. Derfor kan padagogik ikke vere
en videnskab. Padagogikken har blik eller maske neermere sansen for det,
hvorom man ikke kan tale videnskabeligt og tilretteleegge rationelle didaktik-
ker for, men som man pa indirekte vis kan tilneerme sig, give plads til og abne
op for.

Man kunne ogsa sige, at det paedagogiske gjeblik er det gjeblik, hvor lzreren
og eleven mgdes i en felles uvidenhed eller bedre i enfadles undren. Dette
gjeblik er naturligvis ikke ukendt for den erfarne og engagerede lerer. Det er
den begivenhed, som nogle poetisk har beskrevet som "stjernegjeblikke", hvor
rummet i klasselokalet ligesom udvider sig og en intens opmarksomhed op-
star, og hvor larer og elever mades i en falles begejstring og forundring over
et specifikt emne. "Det undersggende feellesskab” (Community of Inquiry) har
nogle ogsa kaldt det, og det beskrives som en rejse ud i det ukendte, hvor
leereren netop ikke ved bedre, hvor han ikke er eksperten, men hvor han li-
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gesom eleverne er nysgerrig og fyldt med lyst til at ga sammen med eleverne
pa opdagelse.

Min pointe vil nu veere - sikkert ikke overraskende - at der er store ligheder
mellem den filosofiske praksis og disse padagogiske gjeblikke. Vil man som
leerer treene sig i at sta i det dbne, i det uvisse og fale sig hjemme der, sa er den
filosofiske praksis et (ud af mange andre mulige mader - tag f.eks. de
kunstneriske og kropslige praksisser) muligt "rum" at gare dette i. Eller som
skolelereren Johannes Vig poetisk beskriver dette forundringsgjeblik med
eleverne i romanen Lggneren af Martin A Hansen fra 1950: "Ja, har vi flygtige
sjeele blivende sted andet end i de gjeblikke, da man undres over det der er
til" (s. 26).

Denne staen i det abne er, hvad Gadamer henviser til, nar han taler om en
dannelsesproces, hvor det sokratiske docta ignorantia er blevet ledestjernen
for lereren eller vejlederen. Netop i denne falles uvidenhed over, hvad et
menneske, hvad verden og hvad det gode liv er - kort sagt, nar lzreren (eller
vejlederen) sammen med eleven bergrer emner og temaer af mere eksistentiel
og verdimassig karakter - mgdes lerer og elever (ideelt set - muligheden
foreligger i hvert fald!) i en gensidig anerkendelse af ens egen og den andens
endelighed og utilstreekkelighed. Dette kreever, haevder Lars-Henrik Schmidt,
en serlig "etisk sans" for og demmekraft i den singulere situation, hvor
lereren eller peedagogen star over for de(n) konkrete elev eller elever. Som han
skriver om den padagogiske dgmmekraft:

"At udgve demmekraft er at baere selve usikkerheden, og vide at det eneste
sikre er usikkerheden. (...) At baere usikkerheden er ikke det samme som at
havde hvad som helst - og sa bare std ved det. At udeve demmekraft betyder
ikke, at man unddrager sig argumenter, men det betyder pa den ene side, at
man er aben over for flere typer af argumenter, som ma afvejes, og er aben
over for den afggrelse, som treeffes, dvs. det valg man megder, det valg som
kommer til en, som resultater af denne abenhed, og som vi sa har for vane at
kalde vores valg, nar vi star ved det." (1990, s. 34).

Med andre ord i den &gte spgrgende og undrende attitude, som laereren kan
habe pa at facilitere i gruppen og i hgj grad selv ma vere et levende eksempel
pa, vises og opleves ens situerethed og derfor ogsa kontingensen af ens
synspunkter og meninger. Og det er egentlig ferst i erkendelsen af denne kon-
tingens og situerethed, at leerere og elever kan mgdes i en gensidig anerken-
delse af hinandens synspunkter og af verdens gadefuldhed.
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Den autentiske laerer som ideal

Det betyder imidlertid ikke, at leereren sa ikke ogsa kan eller bgr fremsta som
en myndighed og autoritet pa sit fags vegne! Tvartimod er en engageret og
saglig faglighed en vigtig forudsetning for bade lerings- og dannelsesproces-
sen. Der ma veere en sag, som man er optaget af. Undervisning er - til forskel
fra terapi - jo samvaer om et saglig indhold, et feelles tredje, mellem leerer og
elever.

Men hver ting til sin tid. Der vil altid vaere en etisk savel som en faglig laese-
plan tilstede, sa snart en larer satter sig ned for at planlegge et undervisning-
forlgb. Den etiske laeseplan drejer sig om de verdier og filosofiske antagelser,
som lereren tager for givet eller ikke problematisere, nar han udvelger sit
faglige stof og didaktiske metoder. Har man hvilet i en faglighed, hvor man har
ment at kunne henvise til en bagvedliggende og sikker videnskabelighed, ja sa
har man nok sjeldent felt sig kaldet til ogsa at undersgge og tematisere de
veerdier og filosofiske antagelser, som denne videnskab hviler pa. Men i og
med at der ikke lengere kan henvises med sa stor en sikkerhed til en sadan
bagvedliggende videnskabelighed, bliver det ngdvendigt for uddannelsesinsti-
tutionen savel som den enkelte lerer at forholde sig til, hvilke vardigrundlag
skolen bygger sin undervisning pa og laereren sin faglighed pa. Dette bliver
ikke mindst aktualiseret i forlengelse af individualiseringen og multikultural-
iseringen af uddannelses- og erhvervslivet samt opgaret med autoriteterne.
Som bl.a. professor i pedagogik Per Fibaek Laursen anfagrer i bogen Den au-
tentiske larer (2004), sa har netop disse senmoderne vilkar skabt en ny situa-
tion for lereren. Med individualiseringen er der fulgt en gget fokusering pa
den enkeltes selvdannelse og selvstyrede laaringsprocesser og spgrgsmalet om,
hvordan man som underviser og vejleder kan kvalificere denne
(selv)dannelses- og laeringsproces. Man kunne ogsa sige, at med individualis-
eringen er der fulgt et starre sammenfald mellem den enkeltes sggen efter
mening i tilverelsen og vedkommendes faglige interesser og kompetencer.
Eller som den amerikanske voksendidaktiker Stephen Brookfield formulerer
det: "Den mest fuldkomne form for selvstyret leering ses, nar proces og reflek-
sion forenes i det voksne menneskes sggen efter mening" (1996, s. 58). Og den
bedste made at fremme en sadan proces er ifalge Brookfield, hvis lereren ogsa
formar at fa den voksne kursist til at blive mere bevidst om og kritisk reflek-
teret over dennes filosofiske rationaler og grundantagelser (“the paradigmatic
assumptions™ og "philosophical rationale")

Hvad Brookfield her siger om voksenkursister gaelder ogsa for unge. Unges
lzeringsmotivation og uddannelsesvalg er i hgj grad styret af en grundleeggende
identitetssggen og selvdannelsesproces. Undervisningen skal give "personlig
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mening" og veere noget man "kan braende for"; de unge skal opleve, at de har
"sig selv med", og ikke mindst er falelsen af at "veere tro imod sig selv" vigtig
for dem (jf. Simonsen, 2000). Derfor skal undervisere og vejledere i hgjere
grad end tidligere kunne magde dette behov for personlig engagement og kunne
na de studerende, der hvor de er.

Dermed er det i langt hgjere grad blevet op til savel den enkelte lerer som elev
selv at finde sit eget stasted. Eleven skal, som der f.eks. star i Erhvervsuddan-
nelsesreform 2000 lzre at blive sin "egen didaktiker" og skabe sine egne per-
sonlige helheder af de inputs og mader, de matte fa i uddannelsen.

De senmoderne vilkar fordrer derfor nogle nye kompetencer af den larer-
studerende. | antologien Person og Profession (red. Fibaek, 2003) geres der
saledes rede for, at der pa lererseminarerne ma opelskes en ny lerertype, der
gennem en egentlig dannelsesproces tilstreeber at opna en starre integritet i
forhold til fag og personlige holdninger. Leareren skal, haevder bl.a. Per Schultz
Jorgensen, ikke bare eje en solid faglighed og paedagogisk indsigt, han eller
hun skal ogsa sta personligt inden for sin faglighed og sette sig selv og sine
holdning pa spil i undervisningen. "Lereren har i dag et ansvar for laerings-
processens autentiske karakter. Lereren skal indgd med sin person i den
trovaerdighedsskabende proces™ (Jargensen, 2003a, s. 102). En sadan autentisk
leringsproces kan opgves, havder han, gennem "personlig treening” baseret pa
"det sokratiske: kend dig selv", hvor den lererstuderende streber imod at
udvikle en "personlig filosofi, der kan fungere som en styrkelse af den person-
lige professionalisme i retning af sterre sammenhang og personlig autentic-
itet."(Ibid., s. 105).

Det er netop dette begreb om autenticitet, der synes at fylde mere og mere i
den aktuelle padagogiske debat. Lerere og paedagoger, sygeplejersker og
socialradgivere skal, havdes det, vere autentiske i mgdet med eleverne, pa-
tienterne og klienterne. Nu er det saledes ikke lengere nok at veare faglig
kompetent. Hvis vi vil na det individualiserede unge, kraves der engagerede
leerere, der tor satter sig selv og deres faglighed pa spil for derigennem at opna
en "autentisk laeringsproces”. Ud over at ifgre os vores faglige kappe, hvorpa
vi kan hange vores saglighed, skal vi ogsa fremsta som personligheder med
klare holdninger og et bevidst veerdigrundlag, som vi godt ter problematisere
og diskutere med eleverne. Dette bliver ikke mindst relevant, nar man som
leerer har med elever af anden etnisk baggrund at gere. De vil ofte skabe un-
dervisninmgssituationer, hvor det ellers sa selvfalgelige danske eller vestlige
syn pa verden eller et bestemt emne bliver problematiseret og sat til diskus-
sion. Det kraever af lereren, at han eller hun er kleedt pa til at arbejde med de
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veerdimaessige og etiske forskelle og dilemmaer i tilknytning til vedkommen-
des faglighed - om det sa er i matematik, engelsk eller historie eller noget helt
flerde. At inddrage den veerdimassige dimension i ens faglighed har ikke bare
nogle demokratiske fordele (veerdier og synspunkter som ellers ikke bliver
italesat inden for en almindelig dansk faglig diskurs, kan nu artikuleres og
diskuteres i fallesskab), den har ogsa nogle klare faglige og leeringsmaessige
fordele. Som tidligere naevnt er unges motivation for leering i hgj grad styret af,
hvorvidt det giver personlig mening. Netop ved at inddrage den mere verdi-
massige dimension under fagligheden og pege pa de etiske og eksistentielle
dilemmaer og spagrgsmal, der ligger latent i det faglige pensum, vil de unges
interesse for faget blive gget. Gennem en diskussion af hvorfor dette fag giver
mening ogsa i en starre sammenhang - pa det samfundsmaessige, kulturelle og
personlige plan - vil motivationen for at lzere vokse, viser erfaringen. Eller sagt
pa Grundtvigst: "Og han har aldrig levet/som klog pa det er blevet/han ferst €j
havde kag". Med andre ord, ferst nar vi som lerere formar at tage ud-
gangspunkt i, hvad eleverne har kart, deres verdigrundlag og holdninger, og
nar vi selv som lerere underviser ud fra det, vi har keert og dybest set er en-
gageret i, farst da vil en genuin laering - en autentisk leering - kunne finde sted.

Derfor bgr man - er min pastand - som almenpadagogisk princip altid teenke
undervisning i to parallelle forlgb: 1) en laeringsproces, der knytter sig til fag-
ligheden og den konkrete kompetenceudvikling (den faglige laeseplan), og 2)
en dannelsesproces, der knytter sig til den veerdimassige og etiske dimension,
der tages for givet under fagligheden (den etiske laeseplan).

Den autentiske larer er saledes en person, der i sin undervisning og faglige
tilgang handler i overensstemmelse med sine livsveerdier. Eller som Fibak
udtrykker det i bogen Den autentiske lager:

"Man ma altsa have gjort sig sine veardiholdninger klart for at vere auten-
tisk"(2004, 107). Og det betyder, skriver han videre, at man som larer i det
mindste bgr stille sig spgrgsmalene: "Hvorfor er jeg lerer? Hvad vil jeg
grundleeggende med det? Hvad er mine livsvardier, og hvor falder de sammen
med leererprofessionen?" (Ibid.)

De tre forfaldsformer for autenticitetsbestragbelsen

Lad os nu antage, at idealet om "den autentiske leerer" bliver et fremtidigt ideal
for mange padagoger og lerere, ja maske endda et ideal for professions-
bacheloruddannelserne og de hgjere uddannelser som sadan. Hvilken form for
vejledning vil det da kraeve?
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Ja, her vil jeg farst starte med nogle forbehold, som jeg fik efter at have last
Fibzeks bog. | mine gje har Fibak ikke i tilstreekkelig grad blik for den eksi-
stentielle og ontologiske dimension i autenticitetsbegrebet og kommer dermed
til at reducere autenticitet til et kognitions- og socialpsykologisk begreb om
personlig integritet. Men som jeg har uddybet andet sted (Hansen, 2004b) og
kort skal beskrive neden for, sa er personlig integritet ikke en tilstreekkelig
dekkende beskrivelse for autenticitet. Pa forskningsseminaret i december
fremlagde jeg faglgende tre forbehold.

1. Narcissisme og selviscenesadtelse: For det farste ma man frygte, at der i
kelvandet af ideal om den autentiske lerer, vil opsta en masse forseg pa at
fremtraede som en autentisk og original "personlighed" i andres gjne i stedet
for virkelig at veere sig selv. Dermed gares disse autenticitetssggende folk sig
til "slaver og narrer af deres egen selvkerlighed"(jf. Rousseau). Man er sa
forhippet pa at fa andre til at tro, at man lever og underviser &gte og autentisk,
at autenticitetsidealet ender med at blive en kilde til uegentlighed, selvbedrag
og fremmedgerelse. Autenticitetsbestreebelsen er da degenereret til et
spgrgsmal om stil og selviscenesattelse og til snsket om at gare sig interes-
sant. Men gar man - som romantikkens intellektuelle og asteter - det interes-
sante til malestok for, hvorvidt man lever autentisk, sa er der sket en forfladi-
gelse af autenticitetsbegrebet. (Se ogsa Hyldgard, 2003)

2. Autenticitet bliver reduceret til et spergsmal om personlig udvikling og
sociale relationer (subjektivisme og antropocentrisme): For det andet kan man
frygte, at autenticitetsidealet bliver pakket ind i en social- eller kognitiv-
psykologisk forstaelsesramme, saledes at begrebet autenticitet mister sin be-
tydning. Hvis autenticitet kun bliver forstaet som den enkeltes bestraebelse pa
at skabe en overensstemmelse mellem egne livsveardier og faglige praksis, sa er
vi ikke naet ud over den subjektivisme og antropocentrisme, som bl.a. Charles
Taylor med henvisning til Herder og Heidegger ansa for at veere de to for-
faldsformer for autenticitetsbestraebelsen. Autenticitet knytter sig ikke til et
subjekt, men til eksistens, til Dasein. Eksistensfilosofien, der benytter sig af
autenticitetsbegrebet, er netop en radikal subjektivitetskritik. Autenticitet er
derfor ikke et spgrgsmal om subjektets integritet og selvbevidsthed. Det er blot
en forudsatning, en farste fase for, at der kan veere tale om autenticitet. Au-
tenticitet er farst og fremmest knyttet til en radikal abenhed over for verden og
hvad mennesket er.

Eksistenspsykologen og professor Emmy van Deurzensmith skriver meget

rammende, at autenticitet ikke i sig selv er en tilstreekkelig dyd. Isoleret set kan
autenticitet veere synonym med vanvid. Som en afggrende klangbund for au-
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tenticitet forudsettes en anden streben af mere filosofisk karakter, en eksis-
tentiel og ontologisk s@geproces, hvor man ikke blot forsgger at leve i over-
ensstemmelse med sine livsvardier, men hvor man ogsa og vedvarende prob-
lematiserer og sparger til, hvad mennesket, verden og det gode liv er, ikke bare
for mig - men for mennesket som sadan. Eller som Emmy van Deurzen-Smith
siger: "i det gjeblik, man bliver i stand til at leve autentisk, vil man have brug
for at finde nye kriterier for at kunne afggre, hvad der er rigtigt og for-
kert."(1995,s. 89)

Charles Taylor har blik for denne mere eksistentielle og ontologiske dimen-
sion, som ma forudsaettes som baggrund for autenticitetsbegrebet. I den anbe-
falelsesveerdige bog Autenticitetens etik - Modernitetens Ubehag fra 2002 be-
skrives autenticitet som et dobbeltbegreb. Pa den ene side indeholder begrebet
en livsaestetisk dimension, pa den anden side en eksistentiel.

Den livsaestetiske dimension knytter sig oprindeligt til romantikkens ide om at

veere tro imod sin egen originalitet. Ligesom kunstneren, der gnsker at finde sit

eget kunstneriske udtryk, skal det enkelte individ finde sit eget udtryk - kort

sagt blive sin egen livskunstner. Heri ligger selvdannelsesaspektet i auten-
citetsbegrebet.

Men hvis denne selvdannelse skal blive autentisk ma den ogsa knyttes til en
eksistentiel selvbesindelse. Dvs. en besindelse pa de eksistentielle og ontolo-
giske graenser for vor selvdannelse. Teenker man kun autenticitet som personlig
integritet, som dette "at handle i overensstemmelse med sine livsvardier”, sa
falder bunden sa at sige ud af autenticitetsbegrebet. Den ressonansbund, der
netop skulle give personen den oplevelse af dybde og meningsfuldhed, som
kommer af at opleve sig som en del af en stgrre meningshorisont end den man
selv har skabt. At vide hvem man er, er, som Charles Taylor siger, at vere
orienteret i et moralsk rum. Og det vil sige et rum, hvor der rejses spgrgsmal
til, hvad det gode liv er, hvad der giver mening, og hvad der er vigtigt at gare
ikke bare for mig men for mennesket som sadan. Vores forstaelse af, hvad det
gode liv er, er saledes tet veevet sammen med vores forstaelse af, hvem vi selv
er. Og for at svare pa disse ultimative og eksistentielle spargsmal, ma, havder
Taylor, mennesket ogsa sgge uden for selvets eget univers og fale en forbun-
dethed, en resonans, med noget, der er starre end det selv. Dette starre er, hvad
Taylor med henvisning til Rousseau kalder for “verensfglelsen”. Som Taylor
skriver: "Hvis autenticitet er at veere sand over for sig selv, at genvinde sin
egen "sentiment de I'existence”, kan vi maske kun opna den fuldstendig, hvis
vi erkender, at denne fglelse forbinder os med en mere omfattende hel-
hed."(Taylor, 2002, s. 129)
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Denne helhed kan bade vere de sociale relationer man indgar i, den historiske,
politiske og kulturelle kontekst og meningshorisont man altid vil veere indlagt
i, men for Taylor kan det i hgj grad ogsa veere den metafysiske helhed - dvs.
vores forsgg pa at forsta og finde en dybere mening i tilveerelsen som sadan,
der kan vare befordrende for oplevelsen af autenticitet. Uden denne sans for
det ontologiske under autenticitetsbestraebelsen vil man uundgaelig blive ledt
over i en subjektivisme eller antropocencentrisme.

3. Instrumentaliseringen af autenticitetsbegrebet, hvis autenticitet gares til et
middel for kompetenceudviklingen eller opdragelse til demokrati: Endelig ma
man ogsa veare pa vagt over for den tredje forfaldsform, som er instrumentalis-
ering af autenticitetsbegrebet, der finder umarkelig sted, hvis streben efter
autenticitet bliver spandt for et gnske om kompetenceudvikling og kvalificer-
ing i forhold til videregaende uddannelser eller arbejdsmarkedets krav. Det er
bl.a. Foucault og Ulrich Beck, der gar opmarksom pa denne problematik, nar
de taler om, at interessen for selvdannelse meget vel kan vere et tegn pa en
yderligere samfundsmassiggerelse og selvdisciplinering af borgerne, saledes
at de nu frivilligt lader deres sjeleliv kapitalisere og instrumentalisere. Auten-
ticitet bliver i sa fald et instrument for disciplinering og effektivisering af ar-
bejdsstyrken i det senmoderne og innovative vidensamfund.

Dannelsesprocessen som en vej til autenticitet

Jeg spurgte for et stykke tid siden, hvilken vejledningsteori og praksis det ville
kreeve, hvis vi antog, at den autentiske leerer var dannelsesidealet for vejled-
ningsprocessen. Nu kan man jo ga til dette spargsmal pa forskellig vis, hvilket
Fibaeks forskning f.eks. viser. Hvis jeg skulle yde et bidrag til denne diskus-
sion, ville jeg selvsagt fremhaeve ngdvendigheden af at inddrage den eksisten-
tielle og veerdimassige side af vejledningspraksissen. Men hvordan arbejde
med denne dimension uden at det pa den ene side ender i terapi eller pa den
anden side i moralisme?

Det er her, at begrebet dannelse kan fa en fornyet betydning og relevans i
forhold til den aktuelle vejledningsteori og praksis. | modsatning til kompe-
tencebegrebet har dannelsesbegrebet netop blik og sans for det, vi mennesker
ikke direkte kan bemestre, kontrollere og magte - men som alligevel pa forun-
derlig vis giver os en oplevelse af livsfylde, dybde og meningsfuldhed. Det er
bl.a. Gadamer, der med rgdder tilbage til nyhumanister som Von Humboldt,
Schiller og Herder, som sagt velger at revitalisere dannelsesbegrebet i vor tid,
fordi dette begreb netop rummer en tenkning og praksis, der har som sit mal at
give plads til forundringen - til den legende, eksperimenterende og samtidig
dybt engagerede sandhedssggen, der ikke har andet andet mal end sig selv -
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nemlig at bringes i forundring og at fglge erkendelseslysten. Dannelsesproces-
sens ultimative mal er at bringe vejleder og vejledningssggende, lereren og
eleverne ind i et undringsfellesskab. Farst da vil der, som tidligere sagt, kunne
ske en leering i genuin forstand, forst da vil lereren kunne fremsta som
veerende autentisk tilstede, fordi han for en stund tgr miste fodfaestet og sta i
det abne uden nogle sikre autoriteter at henvise til for dernast at ga sammen
med sine elever ud i det ukendte i en felles sggen.

Vi sa tidligere, at Gadamer talte om den sokratiske uvidenhed som
adelsmeerket for den gode laerer eller vejleder. Eksistensfilosoffen og neoso-
kraten Gabriel Marcel har ogsa meget passende beskrevet denne dyd som en
"ontologisk ydmyghed".

Man kunne saledes sige, at straeben efter autenticitet er knyttet til en mere
grundlzeggende dannelsesproces, hvor man Igbende forholder sig til, hvad det
almene er vel vidende - som Sokrates - at dette aldrig vil kunne positivt
bestemmes men kun evigt negerende og pa indirekte vis. Med andre ord en
forudseetning for at leve det autentiske liv er at leve "det filosofiske liv. (jf.
Hansen, 2003)

Skulle man opsummere kunne man sige, at terapeuten og lereren i traditionel
forstand netop arbejder ud fra en sikker viden og nogle konkrete metoder og
didaktikker.

Den filosofiske vejledning derimod - eller lareren, der gnsker at veerne om det
uhandgribelige og ikke kontrollerbare padagogiske gjeblik - streber netop
efter at have blik for den eksistentielle og ontologiske dimension, som ikke
lader sig indfange af én bestemt metode. Den padagogiske praksis bliver da til
en filosofisk praksis. At skabe en sadan praksis og give plads for denne dimen-
sion kraever ikke en bestemt metode, men en bestemt holdning, der for den
filosofiske vejleder bl.a. er kendetegnende ved 1) en filosofisk ethos - dvs. en
bestandig og lidenskabelig lyst til og gnske om at filosofere og sparge kritisk
til de mest selvfalgelige antagelser i andres og eget liv (jf. Foucaults begreb
om parrhésia og etisk selvomsorg), og 2) en ontologiske ydmyghed - dvs. en
eksistentiel selvbesindelse pa, at der er graenser for, hvor meget vi kan skabe os
selv som mennesker, og hvad vi med menneskets "Endelige sprog" kan sige
om det Uendelige (jf. Kierkegaards begreb om humor og confinitet) og 3) en
serlig opmearksomhed, der er rettet mod det konkrete menneske, den konkrete
blomst, eller det specifikke emne (jf. Heideggers begreb om Gelassenheit - Se
ogsa Gertz, 2003).
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Sagt med andre ord og mere i relation til den paedagogiske hverdag: Dannel-
sesprocessen, som er igangsat af denne holdning, er saledes ikke det samme,
som det vi i den almindelige paedagogiske debat kender som "refleksive lare-
processer”, "psykologiserende og abne samtaleprocesser" eller evaluerings- og
resultatsorienterede processer med klare mal eller kritisk analytiske og prob-
lemorienterede laeringsprocesser. Dannelsesprocessen er snarere i slegtsskab
med den filosofiske samtaleproces og den kunstneriske skabelsesproces.
Filosoffen og kunstneren har jo det til felles, at de i bedste fald formar at
veekke en grundleggende forundring eller - som Hannah Arendt ville sige - en
"beundrende undren” i det enkelte menneske.

Vil man saledes vejlede til autenticitet er det en dannelsesproces og ikke en
kompetenceudvikling eller "personlig udvikling"”, man ma forsgge at initiere.

Den filosofiske vejledningspraksis abner for et dannelsesrum
Lad mig nu slutte med at seette den filosofiske vejledningspraksis ind i
spendingsfeltet mellem autenticitets-, dannelses- og eksistensbegrebet.

1 modsetning til den almindelige vejledningsteori, der er bundet til hen-
holdsvis terapitraditionen (fx Carl Rogers) og mester-leerlinge-traditionen (fx
Schen), sa vil jeg knyttet vejledningsteorien til dannelsestraditionen. Eller
rettere hver ting til sin tid. Nar man gnsker at vejlede i forhold til en persons
"personlige udvikling" sa bar der tenkes inden for et psykologisk og terapeu-
tisk paradigme og ud fra en malestok, hvor malet er "det velfungerende og
sunde liv" og det modsatte er det patologiske og dysfunktionelle liv. @nsker
man at vejlede i forhold til en persons faglige udvikling, sa bar der tenkes ud
fra et traditionelt paedagogisk uddannelsesparadigme, hvor malet er "det kom-
petente liv" og straeben efter “sikker viden", hvor det modsatte er "det inkom-
petente liv"' og manglende viden.

Men forestil dig nu en person, der er psykisk velfungerende i betydningen at
han eller hun er sund og velfungerende. Og samme person er ogsa yderst faglig
kompetent, ja har en fremragende karriere bag sig og forud for sig. Denne per-
son kan godt samtidigt ga i en, hvad Henry David Thoreau i Waiden (1854)
kalder "at leve i en stille fortvivlelse". En sadan person oplever pa det eksis-
tentielle plan ikke en starre meningsfylde og dybde i tilveerelsen pa trods af al
hans succes og selvverd. Her er der ikke blot tale om en mangel pa personlig
udvikling i almindelig psykologisk forstand eller faglig udvikling, der er snar-
ere tale om en mangel pa "eksistentiel udvikling". Og det er her den tredje
malestok hgrer til, som knytter sig til dannelsestraditionen. For pa denne
malestok er malet ikke at opna det kompetente eller velfungerende liv. Malet
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er at leve det filosofiske liv i streeben efter ikke sikker viden men visdom. Og
det modsatte af visdom er netop at leve i en stille fortvivlelse eller som "Das
Man" (jf. Heidegger).

Nar vi vil kvalificere individualiseringsprocessen og talen om og straeben efter
"selvdannelse", sa er det efter min opfattelse vigtigt, at dette sker ud fra den
sidstnavnte malestok - altsa ud fra en eksistentiel dannelsestenkning. Herfra
vil vejledningsteorien, tror jeg, kunne hente fornyet inspiration til at "cope"
med de senmoderne udfordringer.

Jeg vil nu haevde, at den filosofiske vejledningsproces ideelt set er kendetegnet
ved tre ligeveerdige processer, som gensidigt befordrer hinanden og som er
knyttet til henholdsvis dannelsesbegrebet, autenticitetsbegrebet og til eksi-
stensbegrebet. Det er bl.a. Pierre Hadot (1995) og Martha Nussbaum (1997)
samt Richard Shusterman (1997), der har inspireret til denne model, men ogsa
vores egen Sgren Kierkegaard er oplagt at medtaenke. (se figur)
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Den forste fase eller maske rettere dimension er Logos-niveauet. Her sparger
den filosofiske vejleder (F) til den vejledningssggendes (A) filosofiske selvfor-
staelse. Pa baggrund af et valgt emne undersgges det, hvilke uudtalte og tavse
forudseatninger og grundantagelser, som A matte have som baggrund for den
made A argumenterer for og om det valgte emne. Her benytter F sig af den
sokratiske kritisk-ironiske spgrgeform og dialektik (kort og godt: den sokra-
tiske maieutik). 1 den faorste fase er det saledes personens "tamnkte filosofi" om
emnet, der klargaeres og kritisk diskuteres.

Den anden fase er knyttet til bios-niveauet. F er nu optaget af at hjelpe A til en
klarggring og kritisk refleksion over den "levede filosofi", som der ligger
inkarneret i As daglige handlinger og liv. Her er det saledes ikke sa meget A's
filosofi om livet, der er interessant, men hvilken filosofi han har i livet. Vores
falelser, stemninger, overbevisninger, konkrete valg, vaner, etc. i vores daglige
virke er for den filosofiske vejleder et udtryk for en personlig levet filosofi.
Gennem F's fortsatte gnsker om at fa konkrete eksempler fra A's eget liv, nar
der diskuteres et filosofisk emne, hjzlpes A til at fa gje pa de tavse grundan-
tagelser og selvfglgeligheder, som ligger som veardisattende koordinatsystem
for A's daglige praksis og tenkning.

Det store spergsmal bliver dernast. Er der en overensstemmelse mellem logos
og hios, mellem personens tenkte filosofi og levede filosofi? Og hvis ikke,
hvorfor og hvilke a&ndringer i tanke eller daglige handlinger gnsker man sa og
hvorfor. Man kunne ogsa sige, at dette er stedet hvor F har hjulpet A til at
udvikle sin egen personlige "lille forteelling" om det sande, det gode og det
skgnne. Men som Emmy van Deurtzensmith gjorde opmaerksom pa, sa er en
integritet mellem ens livsveerdier og konkrete handlinger ikke ngdvendigvis et
gode. Teank blot pa fundamentalisten.

Derfor gar F nu over til den tredje fase, som er ethos-niveauet Her konfronterer
F A med menneskehedens "store forteellinger" om det sande, det gode og det
skgnne. Og i madet med disse store fortzellinger kan det nok vere, at A sa at
sige "klapper hesten" og indtager en mere ydmyg holdning over for, om han
eller hun nu lige har fundet sandheden om det sande, det gode og det skgnne.
Med andre ord: A kommer i drift, i en sggebevaegelse mod meningshorisonter,
som A knap nok er tradt ind i eller har fattet omridset af, men som dog alli-
gevel beveeger vedkommende til at teenke ud over sine vanlige rammer. Dette
geres igvrigt bedst hvis F ikke blot fremlaegger ét andet alternativ, men mindst
to modstridende alternative grundsyn, saledes at A mere eller mindre bliver
tvunget til selv at tage stilling. Denne stillingtagen i den tredje fase sker ikke
kun pa et abstrakt plan gennem en kritisk-analytisk refleksion. Den bgr i hgj
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grad ogsa ske pa et praktisk plan gennem en eksistentiel refleksion, hvor A
ogsa i sin dagligdag og konkrete handlinger forsgger at leve den filosofi eller
de synspunkter, som A p.t. er naet frem til. Men det er naturligvis a never
ending story, der farer til det som Sokrates kaldte "det undersagte liv", etisk
selvomsorg eller "det filosofiske liv".

En forskningsmaessig opgave i fremtiden vil naturligvis veere at udvikle en
mere preecis beskrivelse af, hvordan man skal forstd og vejlede omkring en
afklaring af leererens eller pedagogens "personlige paedagogiske filosofi" pa
savel det teenkte som det levede plan. Her vil den filosofiske vejledningsprak-
sis uden tvivl kunne blive en vigtig disciplin og praksis i den padagogiske
filosofi.

En anden forskningsopgave vil veere at fa afdekket forholdet mellem den
praktisk hverdagsbevidsthed, den kritiske refleksion og den eksistentielle re-
fleksion, og hvordan disse knytter sig til henholdsvis en autenticitets-, dannel-
ses- 0g eksistenstaenkning. Mit eget bud p.t. er at teenke det som en treklang
jeevnfar Sgren Kierkegaard, nar han i Uvidenskabelig Efterskrift skriver: "Den
subjektive Tanker er ikke Videnskabsmand, han er kunstner. At existere er en
Kunst. Den subjektive Tanker er asthetisk nok til at hans Liv faaer asthetisk
Indhold, ethisk nok til at regulere det, dialektisk nok til teenkende at beherske
det." (1846,s. 341)

Endelig ma det ogsa blive en fremtidig udfordring tydeligere at klargere for-
skellen pa 1) den traditionelle akademiske fagfilosofi (den teoretiske savel som
praktiske filosofi), 2) den anvendte filosofi ("Applied Philosophy") og sa 3)
den filosofiske praksis. Ellers bliver det for let at reducere den filosofiske
vejledningspraksis til blot at vere et spgrgsmal om terapi og dermed satte
begrebet i skammekrogen eller landflygtighed i forhold til den sakaldte
"serigse filosofiske diskurs" i Danmark.

En made at undga dette pa er at invitere udenlandske filosoffer og professorer
og filosofiske vejledere til Danmark for netop at diskutere, hvorfor filosofisk
vejledning ikke ngdvendigvis er en form for terapi, men maske snarere ma
beskrives i tilknytning til dannelsesbegrebet.

Derfor har Forskningsenheden i vejledning pa Danmarks Padagogiske Univer-
sitet i samarbejde med Handelshgjskolen i Kgbenhavn (Ole Fogh Kirkeby og
Center for Kunst og Ledelse) og Dansk Selskab for Filosofisk Praksis ar-
rangeret den 7. internationale konference om filosofisk vejledning. Den foregar
fra den 3.-6. august 2004 i Kgbenhavn. Man kan fa yderligere oplysninger om
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program og tilmeldelse pa www.dpu.dk/konferencer. Se efter overskriften
"Philosophical Practice - A Question of Bildung?"
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