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I det sidste tidr er der vokset et krav frem om, at der mellem den,
der opdrager funderviser og den, der opdrages[undervises, bor etable-
res en seerlig intim-forpligtende relation, en egentlig "peedagogisk re-
lation”. Det er artiklens pdstand, at denne relation rummer et mo-
ralsk problem, og det er artiklens formdl mere preecist at identifice-
re, hvori det bestdr. Dette gores ved at omtale tre teoretiske tilgange,
der alle belyser aspekter ved den padagogiske relation, nemlig en til-
gang fra den narratologiske tradition, der analyserer, hvad der beteg-
nes den “peedagogiske grundforteelling”, en tilgang fra den dndsvi-
denskabelige tradition, der analyserer “der pidagogische Bezug”, og
en tilgang fra den analytiske, praktiske filosofi, der behandler den
paternalistiske problematik. I et sidste afsnit vises det, at lige netop i
kraft af den pedagogiske relations scerlige natur opstdr der — ud fra
et anti-paternalistisk synspunkt — et moralsk problem.

Indledning

Hvorfor har foreldre ret til at bestemme over deres bern? Hvorfor har staten
ret til at kreeve, at bern modtager undervisning?

I en vis forstand er disse sporgsmil urimelige. Hvad ellers? Hvis foraldrene
ikke mi bestemme over deres born, hvorledes skulle born si kunne overleve
og viderefore livet? Opdragelse er en nedvendighed. Og hvis bern ikke har
pligt til at lade sig undervise, hvorledes skulle de ellers leere, hvad der er ned-
vendigt at kunne i et post-industrielt samfund? Undervisning er en nedvendig-
hed.

Ja, opdragelse og undervisning er endnu mere end en livsnpdvendighed, det
er en forpligtelse som foraldre og samfund har over for bernene — for berne-
nes egen skyld. For — har nogle pedagogiske filosoffer havdet! — bibringelse
af opdragelse og undervisning er i sig selv et gode, der har en egenverdi helt
uafthengigt af, om opdragelse og undervisning ogsé kan vises at have en nytte-
veerdi. Derfor har vi pligt til at iverksaette en rekke padagogiske tiltag, der —
skont man i dag seger at gore det pa en si n@nsom made som muligt — ned-
vendigvis ma gribe ind i barnets og den unges spontane liv.
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Men hvor gar grensen for disse padagogiske tiltag? — For de kan nappe
alle siges at have overlevelsesveerdi. Hvad berettiger os overhovedet til at gribe
begrensende ind i et andet menneskes handlefrihed? Er det — som det ofte si-
ges i pedagogiske sammenhang — en begrundelse, at det sker for barnets, ele-
vens eller den unges egen skyld — og i den bedste mening?

I de sidste 15 ar er disse spergsmal blevet mere og mere pitreengende. Men
det etablerede teoretisk-padagogiske tilbud til den praktiske padagogik har
ikke besiddet noget redskab til at behandle denne problematik. For dette til-
bud har varet domineret af en eller anden form for materialistisk analyse af
den padagogiske virkelighed, hvis teoretiske perspektiv er begraenset til at re-
degore for, hvad der nedvendigvis md ske eller sandsynligvis vil ske, men ikke
rummer noget redskab til at diskutere, om det bor ske. Folgen af denne man-
gel pa analyseramme har da ogsa vaeret, at det almindelige teoretisk - peedago-
giske tilbud til den praktiske pedagogik er resulteret i handlingsanvisninger,
der enten er kuldsejlet pa den paedagogiske voldteegts eller den pa@dagogiske re-
signations skar. Og det er at beklage i en tid, hvor undervisningspresset stadig
stiger, samtidig med at kravet til den professionelle peedagog om at ga ind i en
egentlig opdragerrolle er vokset som n@ppe tidligere. Institutionaliseringen af
bermn og unge i vuggestuer, bernehaver, skoler med hobbyklub — en slags hel-
dagsskoler — fritidshjem, og i den videregiende uddannelse lererroliens &n-
dring fra forelaeser til vejleder har nemlig medfert et krav om genetablering af
det serlige peedagogiske forhold mellem lerer og elev, som i en lang periode
ganske har varet fraverende®. I dag fremtreeder denne intime, forpligtende
relation mellem den voksne og barnet, mellem lzrer og elev, mellem educator
og educandus si at sige i sin rene form — befriet for det biologiske slor, som
‘traditionelt karakteriserer dette forhold i familien. Den professionelle educa-
tor skal nu, kraeves det, indga i et intimt, forpligtende forhold til sin educan-
dus — for educandus’ egen skyld. Og netop derfor vokser kravet om at kom-
me til en teoretisk afklaring af de overfor rejste sporgsmal i dag med stigende
styrke, for de paedagogiske tiltag kan ikke leengere opfattes som noget "natur-
ligt” i og med de er — eller ber vere — resultatet af en ’professionel”, prak-
tisk-peedagogisk refleksion. Derfor fordres der svar pa sporgsmalet om, hvad
der berettiger det indgreb, som educator anbefaler eller patvinger educandus
med henvisning til, at det er til gavn for educandus? Derfor méd der kraeves
svar pa sporgsmélet om, hvad der mere pracist berettiger den formynderrolle,
som opdrager og lerer nu skal indtage i forhold til barn og elev, og hvor dens
greenser gar? Og det ma nzrmere underseges, hvor vigtig f.eks. educators op-
fattelse af, hvad der er til barnets eller elevens bedste, er i forhold til, hvad
barnet eller eleven selv anser for at vere til sit eget bedste? Er der overhove-
det noget forforelses-, tvangs- eller lokkemiddel, som det ikke er legitimt af
educator at anvende for educandus’ egen skyld? Eller findes der omvendt in-
gen moralsk begrundelse for, at nogen optrader som formynder og nogen
som myndling? Det er dette formynder-myndling problem, som i den nutidi-
ge udvikling er blevet patreengende.

I den eksisterende pedagogiske litteratur er der nok behandlet sider eller
aspekter af denne problematik, men endnu ikke givet nogen samlet fremstil-
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ling. Forudseetningen for, at en sidan samlet fremstilling kan gives, er, at det
nermere undersoges, hvad der mere precist er involveret i begrebet og fa&no-
menet om et szrligt paedagogisk forhold mellem educator og educandus. Som
et bidrag til en belysning af dette forhold er det hensigten i det folgende at
optegne nogle af de synspunkter, der allerede inden for padagogikken er ble-
vet anlagt p4 denne sag, samt isar narmere at praecisere og identificere det
moralske problem i p@dagogikken, som det ovenfor er havdet, er involveret
ved det serlige pedagogiske forhold mellem educator og educandus. Som et
middel hertil skal i det folgende omtales tre forskellige tilgange til forstaelsen
af forholdet mellem educator og educandus, nemlig en tilgang fra den herme-
neutisk -narratologiske tradition, en tilgang fra den adndsvidenskabelige peda-
gogik og en tilgang fra den analytiske tradition inden for den praktiske filosofi.

Fra den ferste tradition, den narratologiske, skal — ved hjelp af nogle illu-
strationer — fremdrages trek ud fra, hvad der vil blive betegnet den “’paedago-
giske grundforteelling”. Fra den anden tradition, den dndsvidenskabelige, skal
omtales en analyse af, hvad der i denne tradition betegnes som den “padago-
giske relation”. Fra den tredie tradition, den analytiske filosofi, skal der frem-
drages sider af debatten om “paternalisme”. Denne debat opstod oprindeligt
som en diskussion om forholdet mellem stat og borger med udgangspunkt i
spergsmilet om med hvilken begrundelse statsmagten er berettiget til at be-
grense borgernes handlefrihed. Hvis begrundelsen for at gribe begraensende
ind over for borgeren er hensynet til borgerens eget bedste, siger man, at be-
grundelsen er paternalistisk. Debatten har iser beskaftiget sig med om — og
hvis ja, da under hvilke betingelser — en paternalistisk begrundelse er gyldig.
Fra den politiske filosofi er denne problemstilling blevet overfort til andre
hermed beslegtede omrider som det pedagogiske med netop problemet om
forholdet mellem educator og educandus som det centrale.

Endelig skal der — med udgangspunkt i de tre traditioners behandling af
forholdet mellem educator og educandus — i et sidste afsnit forseges en neer-
mere identificering af, hvori det moralske problem i paedagogikken, der ud-
springer af educator-educandus forholdet, bestar. Det er denne identificering,
der er artiklens egentlige formal.

Tre pedagogiske fortellinger

Gennem padagogikkens historie gar en bred strom af beretninger om padago-
ger, der i kraft af deres virke er blevet steerkt knyttet til deres elever, ja endog
har mattet ofre sig for deres gerning. Den forteelling, der i en vis forstand star-
ter pedagogikkens historie, har netop dette budskab.

Fattig og ikke velset af det bedre borgerskab vandrer Sokrates om i Athen for
pd gaderne at veekke den i sjelene gemte — men i menneskelivet glemte — vi-
den om de evige former til live. Han udover den maieutiske kunst. Et selvvalgt
kald, drevet af en indre demon, der mange gange — hvis vi skal tro Platon —
ender med, at de ogsd selvvalgte elever gdr bort vrede og fornermede. Men
hvad er Sokrates’ hensigt andet end at hjeelpe eleverne? At udsporge dem for
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at fd dem til at indse, at de slet intet ved? Og at gore det for deres egen skyld?

Sokrates md have opdaget, at opdragelse ikke altid lykkes med det gode.
Da han for denne erkendelse md tomme baegeret med skarntydesaft, formule-
rer han indirekte det ideelle krav, som i drhundreder fremover skulle hvile
over den peedagogiske gerning — at ofre sig, ja scette sit liv pd spil, for at udfo-
re sin mission for elevens skyld.

To senere fortellinger rummer den samme kraft og det samme budskab som
beretningen om Sokrates, dels i inderlighed dels i heroisme. Pestalozzis og
Korczaks historier.

For anden gang er Pestalozzis drom bristet. Tyve dr tidligere er han af overan-
strengelse, misvaekst og udmattelse blevet nodt til at opgive sit vajsenhuspro-
jekt pd garden Neuhof, hvor han — som han sely forteeller — levede "drelangt i
kredsen af mere end 50 tiggerborn, delte i armod [sit] brod med dem, levede
selv som tigger for at leere tiggere at leve som mennesker”.> Og sd nu igen i
Stans. Da de franske tropper i 1798 pd den nydannede helvetiske republiks
vegne havde nedslagtet 259 meend, 102 kvinder og 25 born for at bekaempe
tilhengere af kantonalt selvstyre i Unterwalden, li omrddet omkring byen
Stans hen i yderste nod og mismod. Den helvetiske regering havde brug for at
indsamle og seette skik pd de forvildede og forceldrelose born, der strejfede
om i omrddet. Pestalozzis tilbud til den nye republik om at oprette en anstalt
for fattige born tages frem f‘i ny. Anstalten skal ligge i Stans, i et endnu ikke
feerdigbygget nonnekloster.

80 born sendes til ham. “’Mange kom med indgroet fnat, sd de neppe kun-
ne gd, mange med sdr i hovedet, mange med pjalter, som var oversdet med
utoj, mange magre, udterede som skeletter, gustne, med angstfulde gjne og
rynker i panden af mistillid og bekymring, nogle med dristig frekhed, vante
til tiggeri, hykleri og al slags falskhed; andre fortrykte af elendigheden, tilmo-
dige, men mistroiske, ukcrlige og frygtsomme”’.>

Det er den beskrivelse, som Pestalozzi giver af barnene i sit beromte Stan-
serbrev. I denne peedagogiske grensesituation, af ydre og indre kaos, setter
han sin pedagogiske drom pd spil. Ene mand, kun med en enkelt kone som
hushjcelp, md det beere eller briste. Han er overbevist om, at hans hjerte vil
forandre disse “borns tilstand lige sd hurtigt som fordrssolen forandrer vinte-
rens stivnede jordbund”.® Og det ser ud til at skulle lykkes, trods kulde, syg-
dom, utoj, en modvillig befolkning og en Pestalozzi pd sammenbruddets rand
af udmattelse.

Men sd vender krigslykken. De ostrigske tropper jager de franske pa flugt.
Klostret md rommes til krigslazaret. Drommen varer kun fem mdneder, fra ja-
nuar til juni 1799. Regeringen erkender Pestalozzis nedbrudte tilstand og til-
byder ham et rekreationsophold i Bad Gurnigel. Hér — i lobet af de varme
sommerdage — skriver han sit brev til en ven om sit ophold i Stans. De forste
linier Iyder: ”Freund! Ich erwache abermal aus meinem Traum, sehe abermal
mein Werk zernichtet und meine schwindende Kraft unniitz verschwendet.””
Atter et pedagogisk offer — for barnenes skyld. "’Alt for andre, for sig selv in-
tet”, som man skrev pd hans gravsten.
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Den tredie historie er fra vor egen tid og handler om polakken Janusz Korczak,
der er mere kendt i (st- end i Vesteuropa. Skont uddannet som bornelege,
anerkendt som forfatter og med dbne fremtidsmuligheder, valgte han alligevel
at bruge sine kreefter pd at arbejde som paedagog. For 1. verdenskrigs udbrud
dbnede han i Warszawa i det endnu ufri Polen et bornehjem for foreldrelpse
born pd den sidenhen si berpmte adresse Krochmalna 92. Som en anden
Pestalozzi opbyggede han her sammen med plejemoderen fru Stefa og nogle
fa hjceépere en forbilledlig institution, hvor en keerlig og hjemlig stemning her-
skede.

Som jode, fodt Henryk Goldszmit — Janusz Korcak var hans forfatternavn
— registrerer han tidligt 30°'rnes endrede politiske klima. Da 2. verdenskrig
bryder ud er Warszawa meget hurtigt besat af de tyske styrker. Snart kreeves
bornehjemmet overflyttet til den nyoprettede jodiske ghetto. I den folgende
tid rammes alle af sult, smitsomme sygdomme og den fysiske og psykiske ter-
ror. Venner arbejder for, at Korczak skal redde sig ud af landet, men han on-
sker at blive i sit land, i sin by, hos sine bom.

Under de urimelige betingelser i ghettoen lykkes det ham stadig at opret-
holde bornehjemmet, og han overtager endog ledelsen af et andet i Dzilna-ga-
den, hvor forholdene er gdet helt i oplosning. Hans ansogning herom til ghet-
toens jodiske myndigheder i februar 1942 er nogtern og rystende.'® Men han
er klar over, hvor det beerer hen. Tanken om den sandsynlige snarlige dod fir
ham til at lade et skuespil af Rabindranath Tagore — “Posthuset” — scette i
scene. Det opfores den 18. juni 1942 og handler om en dodeligt syg dreng,
der leenges efter at lege ude i naturen og venter pd kongens brev for at blive
fri. Og friheden kommer til ham som dodens engel. Teateraftenen er en suc-
ces. Efter den tager Korczak stille afsked med de indbudte geester.

Neesten samtidigt var lejren i Treblinka blevet indrettet til tilintetgorelses-
lejr for Warszawas joder. Den stod klar sidst i juni. *’Sd begyndte den systema-
tiske udryddelse af bornehjemmene i ghettoen et for et — hjemmet i Dzielna-
gaden, han havde gjort alt for at redde, derefter andre, hvor en meengde jodi-
ske born, hvis foreeldre var myrdet, var anbragt.

En af de forste dage i august, den 5. eller 6. — den ngjagtige dato er ikke
helt sikker — kom turen til Korczaks bornehjem. Barnene fik deres peeneste
toj pd, stillede op i reekker, med fru Stefa og de celdste bagest, doktoren med
de to mindste snart i hdnden, snart pd armen. Qjenvidnerne si dem drage ud
pd den lange march til Umschlagplatz, stedet, hvorfra togene gik til Treblinka.

Den gronne fane, bornehjemmets vartegn, hdbets farve, var i spidsen. Hele
plejepersonalet, de to hundrede born, plejemoderen fru Stefa og Korczak selv
gik veerdigt og roligt, et rystende, uforglemmeligt optog. Denne march var det
sidste, gjenvidnerne sd til dem. Selv pd denne sidste vandring var der efter si-
gende polske venner, der sogte at fi Korczak til at forlade bornene, ligesom
det forteelles, at man fra tysk side sogte at redde ham. Men Korczak blev —
naturligvis — hos sine born, og sammen med det ovrige personale.”’!!

Den padagogiske grundfortalling

I sin teologiske disputats beskzftiger Svend Bjerg sig med fortzllinger eller hi-
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storier som identitetsskabende elementer. Ifolge Bjerg far mennesker deres in-
dividuelle identitet i kraft af at vaere forviklet i ganske bestemte historier, de-
res livshistorier. Det samme gelder et folk, en nation eller en sag. Om de fle-
ste mennesker kan der naturligvis fortelles mange historier, der beretter om
separate oplevelser, kortvarige episoder og hendelsesforiob. Men gennem dis-
se enkeltfortellinger, hvis betydningsfuldhed kan vere storre eller mindre, le-
veres netop byggematerialet til, hvad Bjerg betegner som grundfortcllingen,
der har den s®rlige egenskab, at den former og begrunder et menneskes, et
folks, en nations eller en sags identitet.'?

Ifolge Bjerg kan forholdet mellem enkeltfortellingerne og grundfortellin-
gen karakteriseres p4d to mader. For det forste eksisterer der et uudligneligt
spendingsforhold mellem enkeltfortellingerne og grundfortallingen, idet en-
keltforteellingerne ofte rummer en hej grad af konkrethed og dataillerighed,
som ikke kommer til deres ret i grundforteellingen, der til gengeld netop i
kraft af sin almenhed bade udtrykker og setter manges livserfaringer i beve-
gelse.’® For det andet kan man sige, at enkeltfortellingerne og grundfortael-
lingen stér i et vekselvirkningsforhold til hinanden, der kan udtrykkes som et
skifte imellem “at blive fortalt” og “’selv fortelle”. P4 den ene side betinges
enkeltfortellingeme nemlig af grundfortzellingen, saledes som det f.eks. kan
ses af de enkeltes livshistorier — inden vi overhovedet er kommet til verden, er
der allerede etableret en grundforteelling om vor nation, vort folk, vor familie;
vi er allerede forviklet i en grundfortelling. Men p& den anden side kan vi
igennem vort livs enkeltfortellinger betinge @ndringer i denne grundfortael-
ling, zendre dens retning, mening eller eftertryk. Vi fedes nok ind i en grund-
fortelling, der allerede “er fortalt”, men den er foranderlig i kraft af de en-
keltfortzllinger, som vi selv fortzller” som folge af vort liv.!?

Tanken om en grundfortzlling, der giver en sag identitet, skal her anvendes
pé det paedagogiske omride. Betragter man eksempler pa pedagogiske enkelt-
forteelling, hvoraf tre ovenfor er blevet skitseret — men mange andre kunne
vere omtalt, f.eks. Ratichius, Herbart, Frobel, Montessori, Freinet, Makaren-
ko, Neill og Freire — forekommer det muligt at identificere, hvad der kunne
kaldes en pedagogisk grundfortelling”. Bag de enkelte konkrete fortellin-
ger om en lerers forhold til en eller flere elever, aftegner der sig nemlig et al-
ment meonster, der synes at afgreense det padagogiske’ forhold fra det ikke-
padagogiske” eller snarere det ’padagogiske ideelle” forhold fra det peaeda-
gogiske normale”.

Den padagogiske grundfortelling drejer sig om en lerers forhold til en el-
ler flere elever, i sig selv en ganske sedvanlig situation. Men i de enkeltfortel-
linger, der er med til at etablere den p®dagogiske grundfortzlling, er dette
forholds natur netop usedvanligt. Centrum i fortellingerne er ikke — hvad
man skulle vente, da det jo drejer sig om padagogik — eleven eller barnet,
men lereren eller opdrageren. Historiemne forteller om, hvordan lereren —
drevet af indre trang — beka@mper og overvinder bade indre og ydre modstand
i en god sags tjeneste: elevens bedste. Sokrates keemper med sine unge bys-
bem for i belerende samtaler at vise, at de intet ved — pa trods af en mistro-
isk eller direkte fjendtlig omverden. Han gor det ikke for sin egen, men for de-
res skyld, drevet af en guddommelig tilskyndelse. Pestalozzis sociale harme fo-
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rer ham til at bringe oplysning ud til samfundets mest uoplyste og elendige —
for deres skyld og pé trods af en fjendtlig og uforstidende omverden. Og mest
abenbart udspiller Korczaks selvopofrende humanisme sig i en djavelsk ver-
den, hvori hans handlinger kun kan forstis ud fra hans indre trang til at gore
det, der under de givne betingelser var bedst for barnene. Noget tyder siledes
pa, at den padagogiske grundfortelling konstitueres af folgende traek:

(a) et forhold mellem lerer og elev(er), der udmeerker sig ved, at
(b) leereren af indre trang til

(c) at gore det bedste for elevens skyld

(d) seger at overvinde en indre modstand hos eleven

(e) ien atmosfere af ydre modstand fra omgivelserne.

Disse historier har som regel en happy ending, men det behever ikke at vere
tilfaeldet i hver enkelt, konkret fortelling, blot demonstration af lererens go-
de intention kan vare historiens anliggende.

Dermed er det forste punkt om forholdet mellem enkeltfortzllingerne og
grundfortellingen — “konstitueringen” af den padagogiske grundfortelling
ud fra de pedagogiske enkeltfortellinger — blevet berort. Det andet punkt —
vekselvirkningsforholdet mellem de padagogiske enkeltfortzllinger og grund-
fortellingen — er heller ikke s vanskeligt at fi oje pa. To af de herhjemme
mest omtalte og markante padagogiske enkeltfortzellinger i det sidste tir har
som en meget central del netop beskaftiget sig med forholdet mellem lerer
og elev, og kan derfor med stor rimelighed havdes at bidrage til vekselvirk-
ningsforholdet. Det gaelder det fra Hannoverskolen udsprungne Glocksee-sko-
leforspg og den hjemlige Tvindskole. Men de to fortellinger har trukket i gan-
ske forskellige retninger med hensyn til spergsmalet om hvorledes autoritets-
forholdet mellem lerer og elev ber vaere, henholdsvis i retning af at oplese og
at styrke dette forhold. I den udstraekning disse fortellinger har formaet at
indvirke pa vor opfattelse af, hvori det ’padagogiske ideelle”” bestar, har de
influeret pid udformningen af den padagogiske grundforteelling. Det er altsi
stadigt muligt at bidrage til den made grundfortaellingen i dag skal ”fortelles”.

Det skulle nu vare godtgjort, at det kan have mening at tale om eksisten-
sen af en padagogisk grundfortzlling, hvori forholdet mellem educator og
educandus indgar som et konstituerende trak. P4 hvilken made bidrager dette
til behandlingen af sporgsmalet om eksistensen af et moralsk problem i pada-
gogikken? Det kan for det forste fremhaves, at den padagogiske grundfortal-
ling fremdrager den “iscenesattelse” eller de omstandigheder, der seedvanlig-
vis ledsager det padagogiske forhold mellem educator og educandus. Dertil
kommer for det andet, at den padagogiske grundfortelling snarere belyser
educators moralsk -padagogiske forpligtelser end educandus’ situation og for-
pligtelser. Derved understreges det, hvem der ejer det moralske problem. En-
delig betoner den padagogiske grundfortaelling, hvor heje moralske krav til
educator der kan udlgses af det padagogiske forhold.

Som middel til at belyse det her underspgte fznomen kan den padagogiske
grundforteelling altsi bruges til at fremdrage vasentlige trek, der ikke mé
overses ved belysningen af forholdet mellem educator og educandus. Men en
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precisere redegorelse for dette forhold formar grundfortellingen ikke at yde.
Det har derfor ikke nogen mening her videre at forfelge den narratologiske
tradition. I stedet skal den &ndsvidenskabelige paedagogiks behandling af dette
forhold nermere omtales.

Den padagogiske relation

I den p=dagogiske grundforteelling illustreres som vist et forhold, der er ble-
vet tillagt en fundamental betydning i den teoretiske padagogik, nemlig at
der i den pzdagogiske situation etableres en forbindelse af en sa1lig forplig-
tende karakter mellem opdrager og opdragede, mellem lerer og elev, mellem
voksen og barn eller mellem educator og educandus. Denne forbindelse beteg-
nes i den teoretiske pedagogik sedvanlig den "pedagogiske relation”. Antyd-
ninger og teoretisk-pzdagogisk behandling af denne relation ses allerede hos
Locke, Rousseau, Pestalozzi, Salzmann og Herbart,’> men en egentlig udfol-
delse af den sker forst med den andsvidenskabelige peedagogik.'®

I sin filosofiske grundleggelse af den dndsvidenskabelige padagogik reser-
verer W. Dilthey en central plads til denne realation, idet han havder, at ”Die
Wissenschaft der Pidagogik ... kann nur beginnen mit der Deskription des
Ersiehers in seinem Verhiltnis zum Zogling”."” Derved gor han relationen til
en teoretisk grundkategori i p&dagogikken.

En egentlig systematisk behandling af den padagogiske relation giver dog
forst de to Dilthey-elever Herman Nohl og Wilhelm Flitner. I serlig grad gor
Nohl den pzdagogiske relation “der pddagogische Bezug™® til et fundamen-
talt begreb. Nogle treek ved denne analyse skal omtales.

Det er Nohl’s opfattelse, at den padagogiske relation er en relation sui ge-
neris og som sidan grundlaget for al opdragelse. I vaerket Die pddagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie fra 1935 formuleres det siledes:
”Die Grundlage der Erziehung ist also das leidenschaftliche Verhiltnis eines
reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zvar um seiner selbst
willen, dass er zu einem Leben und seiner Form komme.”!® Wolfgang Klafki
bemerker, som en kommentar til Nohl’s analyse, at dette synspunkt forud-
setter:

1. at opdragelse opfattes eller forstas intentionelt, d.v.s. som en hendelse,
der bevidst settes i vaerk af opdrageren i den hensigt at na et bestemt mal,
og

2. at dette mal — opdragelsens indhold — bestemmes ved hjzlp af formlen
om, at opdragelsen sker “um des jungen Menschen willen, d.v.s. at den
sker for barnets eller den unges skyld.?°

Dette kan uddybes pi folgende made. Nar Nohl fremhaver, at opdragelsen
bor ske for barnets eller den unges skyld, onsker han at betone, at det har me-
ning at tale om, at det padagogiske arbejde har en hensigt, der i vor kulturelle
verden bor tildeles en selvsteendig plads og vaerdi. Opdrageren ber ikke opfat-
te sig selv primert som en embedsmand, hvis opgave fastszttes af en eller anden
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opdragsgivende myndighed eller sag. Det er nemlig ikke opdragelsens mening,
som mange okonomer, politikere og erhvervsledere havder, at barnet primaert
skal ses som en fremtidig arbejdskraft eller forbruger. Det er heller ikke op-
dragelsens mening, som mange ideologer og religionstilgeengere heevder, at
barnet primert skal ses som en kommende partisan eller missionzer for bevee-
gelsens sag. Det er heller ikke opdragelsens mening, som mange foreeldre tror,
at barnet skal opfattes som et redskab til personlig eller familizer selvrealise-
ring eller statusforagelse. Endelig er det heller ikke opdragelsens mening, som
iser mange gymnasie- og universitetsizerere haevder, at den unge primeaert skal
ses som en kommende forsker i videnskabens tjeneste. Det er ifplge Nohl
nemlig slet ikke meningen, at barnets eller den unges opdragelse alene har et
mal ud over sig selv. Barnet og den unge har en egenret og et egenvard.

Med dette synspunkt formuleres en grundtese i den &ndsvidenskabelige pz-
dagogik, nemlig tesen om ’padagogikkens relative autonomi”. Dette er ikke
en videnskabsteoretisk eller meta-teoretisk pastand om, at den padagogiske
teori benytter sig af saregne videnskabelige forskningsmetoder eller metodo-
logier. Det er derimod en objekt-teoretisk péastand om, at det pzdagogiske
omrade siden Oplysningstiden har udviklet sig til mere og mere at veere et
selvstendigt kulturomrade med egne sporgsmal og egne svar. Nohl — eller den
andsvidenskabelige pzdagogik — havder naturligvis ikke, at padagogikken
kan udspille sig i et socialt eller skonomisk tomrum, men netop, at padago-
gikken ikke alene skal ske af hensyn til de nevnte ”objektive” magters eller
for en ydre sags skyld. Derfor udtrykket om padagogikkensrelative autonomi.

Med andre ord er det altsi Nohl’s pastand, at det egentlig padagogiske
forst etableres i en relation mellem et “modent” og et “modnende” menne-
ske, nir educators intention med dette forhold er at beskytte” educandus
mod ydre” magter og i stedet befordre dennes “’indre’’ vakst. Eller anderle-
des udtrykt: de tiltag, som educator griber til, kan ikke anses for udtryk for
padagogisk ansvarlighed — og kan derfor ikke retfardiggeres padagogisk —
hvis de ikke i sidste instans motiveres ud fra hensigten om, at de settes i vaerk
”um des jungen Menschen willen”.

Men dette er i hoj grad en ren formel bestemmelse, for hvori bestar educan-
dus’ eget bedste? Herpa gives der ifelge Nohl — helt i overensstemmelse med
grundlinien i den &ndsvidenskabelige p2dagogik — kun et historisk specifikt
svar.?! Hver tidsalder formulerer sine specifikke verdier, som det ud fra ti-
dens tendenser er op til den praktisk arbejdende pzdagog at bestemme. Des-
uden ma hver enkelt educandus’ szrlige forudsetninger og betingelser tages i
betragtning. Derfor kan der ikke gives noget alment svar pa, hvad der er til en
given educandus’ eget bedste.?

Mens grundlaget for etableting af relationen som en paedagogisk relation er
den motivation, educator har, om at de pzdagogiske tiltag sker for educan-
dus’ skyld, er relationen ogsé, nir den er paedagogisk effektiv, karakteriseret
ved andre treek. Forst og fremmest betoner Nohl, at forholdet ikke blot be-
star i en ensidig pavirkning fra educator til educandus, men at der er tale om
en vekselvirkning, en interaktion. I denne vekselvirkning vender” educator
og educandus sig mod hinanden med to forskellige men hinanden tilpassede
indstillinger. Educator med en indstilling, der bide rummer omsorg for edu-
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candus — man taler undertiden om en seerlig ”padagogisk keerlighed” eller
”paedagogisk eros” — og naturlig autoritet; educandus med en indstilling, der
modsvarende rummer tillid og binding til educator. Ligeledes understreger
Nohl, at denne enskvardige indstilling fra educandus’ side ikke kan skabes
ved hjelp af list, bedrag eller tvang, men m4 vokse naturligt frem og ofte be-
stemmes af irrationelle faktorer, som educandus’ folelse af sym- eller antipati
mod educator — en iagttagelse, som ogsa de universitere vejledningserfaringer
synes at bekrefte.

Endelig karakteriserer Nohl relationen ud fra to temporale forhold. Det
forste formuleres siledes: ”Das padagogische Verhiltnis strebt . . . von beide
Seiten dahin, sich {iberfliissig zu machen und zu l6sen”.? Det vil sige, at den
padagogiske relation skal undergi en forvandling, der medforer, at educandus
bliver selvstendig og myndig. Eller — sagt lidt paradoksalt — er en padagogisk
relation des bedre jo hurtigere den medforer sin egen oplosning. De krav, der
under forvandlingen af den pedagogiske relation stilles til educator, er van-
skelige at leve op til — en stadig holden fast og given slip, en stadig veren til
stede og dog samtidig distanceren sig. Kan educator leve op til denne vanske-
lige balanceakt, taler Nohl om, at educator besidder “paedagogisk takt”.?*

Men ogsa et andet temporalt forhold karakteriserer educator i den padago-
giske relation. Nohl formulerer det siledes: ”’Das Verhiltnis des Erziehers zum
Kind ist immer dobbelt bestimmt: von der Liebe zu ihm in seiner Wirklichkeit
und von der Liebe zu seinem Ziel, dem Ideal des Kindes, beides aber nun nich
als Getrenntes, sondern als ein Einheitliches”,” et aspekt, der pa den ene side
peger tilbage pa det ovenfor forstnavnte treek ved en pedagogiske relation —
at dens grundlag er educators motivation om at de padagogiske tiltag sker for
educandus’ skyld — og pa den anden side fastholder verdien af educandus’
nuvarende virkelighed.

Hermed er de vaesentligste treek ved den dndsvidenskabelige pedagogiks ka-
rakteristik af den padagogiske relation blevet berert. Den kan pa forskellige
punkter forfines, som Wilhelm Flitner har vist, idet han uden at zndre de im-
manente strukturelle trzk tilfgjer en rekke aspekter, hvorunder relationen
kan betragtes: om den er en naturform (f.eks. familien) eller en kunstform
(f.eks. skoler og erhvervsuddannelser), vedvarende eller forbigiende, total el-
ler partiel. %

Hvorfor omfatter den dndsvidenskabelige pedagogik den padagogiske rela-
tion med si megen omhu og ligefrem gor den — som i Nohl’s og Flitner’s til-
faelde — til den grundleggende paedagogiske kategori? Svaret skal soges i en
ganske bestemt opfattelse af det pedagogiske arbejdes betingelser: at det altid
ma medieres gennem en personlighed. Dette skyldes, med Nohl’s ord, “der
Primat der Personlichkeit und der personale Gemeinschaft in der Erziehung
gegentber blossen Ideen, einer Formung durch den objektiven Geist und die
Macht der Sache”.?’ Forst nar opdragelsen og dannelsen er afsluttet, er perso-
nen i stand til umiddelbart at sta i et “beleerende” forhold til virkelighedens
og tankens verden.

Siden Nohl’s behandling i 30’rne af begrebet om den padagogiske relation
er begrebet pa forskellig méde blevet viderefort i den senere padagogiske dis-
kussion. Man har dels sogt at udvide begrebet til ikke alene at vedrore den re-
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ne nexus educationis, men ogsi at omfatte den padagogiske relations indlej-
ring i en social og samfundsmeessig situation. Man har derfor talt om det ’pz-
dagogiske felt”, dels ligefrem sogt at erstatte begrebet med en ny grundkate-
gori, nemlig med begrebet om den “’padagogiske situation”. %8

P4 trods af disse forseg pa i nyere tid at eendre det opriridelige begreb om
den padagogiske relation, kan der argumenteres for, at man teoretisk alligevel
ber fastholde relationen mellem educator og educandus som en grundkategori
i pedagogikken. Man kan nemlig hevde, at selve begrebet om opdragelse for-
udscetter begrebet om den pzdagogiske relation. ”Erziehung kann nur dort
vollzogen werden, wo ein Mensch gegentiber einem anderen in erzieherischer
Absicht titig wird”, hevder R. Sissmuth? med rette. Dermed siges det pa
samme tid, at p@dagogikken hverken kan se bort fra, at opdragelse vedrorer
en relation mellem mennesker, eller se bort fra, at denne relation for opdrage-
ren har forpligtende karakter.

Og hermed er forbindelsen til den pedagogiske grundfortelling knyttet. Som
dér er ogsa hér relationen og forpligtelsen grundleeggende trek ved beskrivel-
sen af det egentlig peedagogiske. Samtidig bidrager den 4ndsvidenskabelige tra-
dition til en langt mere nuanceret forstielse af disse traek. I forhold til det rej-
ste problem om eksistensen af et moralsk problem i padagogikken, der ud-
springer af forholdet mellem educator og educandus, tilbyder den dndsviden-
skabelige tradition bade et svar og en lesning. Der kan nemlig opstd et mo-
ralsk problem i pedagogikken, men det kan ogsa loses under bestemte betin-
gelser. Hvis educators padagogiske tiltag over for educandus ikke i sidste in-
stans sker for dennes skyld, bliver disse tiltag til moralske problemer. Om-
vendt, havdes det, er de pedagogiske foranstaltninger retfeerdiggjort i og med
de sker for educandus’ skyld.

Det er vaerd at bemarke, hvor radikalt dette svar adskiller sig fra den pada-
gogikforstielse, der har veret dominerende det sidste tidr herhjemme, hvor
funktionalistiske tilgange — mest markant reprasenteret ved kvalifikations-
teoretiske analyser af den padagogiske virkelighed — har opfattet de padago-
giske tiltag som ’svar” pa de “objektive” (polit-okonomiske) magters krav.
Selv om den andsvidenskabelige padagogik i hej grad anerkender de socio-
okonomiske omstzndigheder som betingelser for det padagogiske arbejde,*
sd havdes det samtidigt, at en sidan funktionel analyse, som den kvalifikati-
onsteoretiske, slet ikke beskaftiger sig med et egentlig paedagogisk emne. For
i denne forstielse savnes ganske henvisningen til, at disse tiltag sker for edu-
candus’ skyld. Omvendt kan det siges, indgir henvisningen til denne bestemte
motivation i selve den dndsvidenskabelige definition af padagogikken. Besid-
der den padagogiske relation samtidig de ovenfor nzvnte trek, kan derien
vis forstand slet ikke opstd noget moralsk problem i paedagogikken.

Svagheden ved denne bestemmelse er, at der i beskrivelsen ikke foretages
nogen opdeling mellem elementer ved den padagogiske relation, som bedst
kan karakteriseres som socialpsykologiske, og elementer, som ma karakterise-
res som normative. Derved bliver det for det forste ikke klart, hvilke trak der
er nodvendige, og hvilke treek der er kontingente. For det andet gives der fol-
gelig heller ingen egentlig begrundelse for, at de padagogiske tiltag — i og med
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de motiveres med hensynet til educandus’ bedste — derfor er retferdiggjorte.>
Nok pépeges et normativt element i forholdet mellem educator og educan-
dus, men den 4ndsvidenskabelige tradition giver intet redskab til at diskutere
de i indledningen rejste spergsmal om, hvorfor educator har ret til at optraede
som formynder, om der er grenser for educators tiltag, eller om educandus’
egen opfattelse af, hvad der er til hans eget bedste, har nogen rolle at spille i
forhold til educators opfattelse heraf. Endelig kan det for det tredie se ud til,
at den andsvidenskabelige pzdagogik i kraft af sin grundleeggende vaerdirelati-
visme bliver offer for en szrdeles velkendt, men i denne sammenhang ganske
utilstraekkelig paedagogisk metafor. I og med den dndsvidenskabelige padago-
gik afviser, at der kan gives noget alment svar pa, hvori educandus’ eget bedste
bestar, synes ingen anden mulighed 4ben end — med Nohl® — at tale om, at
educators opgave bestir i at educandus “zu seinem Leben und seiner Form
komme”. Dette forudsetter, at det har mening at tale om, at et givet barn el-
ler elev har sit seerlige “’liv’ og sin seerlige ’form”, der bide kan erkendes ob-
jektivt og som sidanne er vardifulde at realisere. Denne forestilling svarer i
virkeligheden til den velkendte vakst-metafor i paedagogikken, som ser bar-
net som en plante, der ud af sine anleeg vil udfolde sig bedst muligt, hvis lere-
ren som en gartner blot gader og vander optimalt. Men denne metafor bryder
sammen lige netop pa det punkt, hvor den soger at lose problemet om opdra-
gelsens mal. For mennesket er i kraft af sin formbarhed netop ikke forudbe-
stemt til kun at kunne udfolde sig pa én made. Derfor ma det fastholdes, at
spergsmélet om, hvad der er til educandus’ eget bedste, ikke besvares med den
andsvidenskabelige padagogiks formel, men tvertimod skarper problemstil-
lingen om det moralske problem, som forholdet mellem educator og educan-
dus rejser.

I forhold til redegorelsen for forholdet mellem educator og educandus i
den narratologiske traditions “padagogiske grundfortzlling” betyder den
andsvidenskabelige traditions redegorelse for den padagogiske relation” en
klar skarpelse af den moralske problemstilling, men giver dog ingen tilfreds-
stillende behandling af dette sporgsmal. Derimod findes der i den engelskspro-
gede analytiske filosofi en lang moral- og politisk filosofisk tradition, som i
flere henseender behandler det her tematiserede formynder-myndling pro-
blem, uden dog specielt at koncentrere sig om dette problems padagogiske
aspekter. Det forekommer derfor et forseg verd at inddrage denne tradition.

I det folgende skal forst omtales nogle hovedtrak i den engelsksprogede
diskussion, der sedvanligvis gir under navnet paternalisme/anti-paternalisme
debatten”. Efter omtalen af denne almene debat skal dens serlige pedagogi-
ske aspekter — siledes som de er blevet betonet i den tyske tradition — drages
frem og omtales under betegnelsen “’pedagogisk paternalisme”.

Paternalisme

Udtrykket “paternalisme” bruges normalt om flere forskellige opfattelser,
dels sociologisk beskrivende dels filosofiske, der alle rummer en karakteristisk
struktur. I en bredere og losere forstand refererer udtrykket til den praksis at
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behandle individer p4 samme made som en far behandler sine born, altsi en
pedagogisk sammenhang.* Men i den praktiske filosofi, d.v.s. moral og poli-
tisk filosofi, hvor den egentlige diskussion har fundet sted, har udtrykket en
mere snaver betydning. “Paternalisme” bruges her til at betegne handlema-
der, der begrenser individernes frihed eller rettigheder uden deres samtykke,
hvor den indgribende handleméide retferdiggores med, at den enten forebyg-
ger, at individerne skader sig selv, eller — steerkere — udvirker, at individerne
fremmer deres egen velfeerd. Det moralfilosofiske hovedproblem er, om pater-
nalistisk retferdiggerelse er moralsk acceptabelt. Ifolge det paternalistiske
princip er indgreb i en persons frihed eller rettigheder berettiget, hvis perso-
nen gennem sine egne handlinger kunne skade sig selv alvorligt eller kunne ga
glip af et afgorende gode. Tilhangerne af dette princip heevder normalt, at det
under visse betingelser er velbegrundet, modstanderne derimod enten, at prin-
cippet under ingen omstendigheder er et gyldigt moralprincip, eller at det
kun kan anvendes i helt ekstraordinzre situationer.

Det paternalistiske princip er blot ét blandt flere “friheds-begreensende”
principper, der ofte henvises til i moralske og juridiske sammenhange. Prin-
cipperne havdes at give gyldige grunde for begraensning af individers eller
gruppers frihed. Sidanne principper kan f.eks. forbyde handlinger, der virker
anstpdelige pa andre — som regel i seksuel eller religios betydning — “anstede-
lighedsprincippet”; bestd i pdbud om handlinger af hensyn til andres velfeerd,
f.eks. sundhedslovgivningen — "velferdsprincippet”, eller forbyde handlinger,
der forarsager skader hos en anden person eller gruppe, f.eks. vold eller diskri-
mination — “skadesprincippet”. Paternalismeprincippet adskiller sig afgoren-
de fra disse principper ved i sin formulering alene at henvise til handlinger
som en person eller gruppe udferer og som bevirker skade eller velfzerd for
personen eller gruppen selv, mens de evrige principper alle henviser til hand-
linger, der udvirker skade eller velveerd for andre.

Mange slags handlinger, regler og love retfaerdiggeres almindeligvis ved at
appellere til det paternalistiske princip. Eksempler pa dette er love, der paby-
der brug af sikkerhedssele og styrthjelm; love, der forbyder visse nydelsesmid-
ler — hash, narkotika; love mod visse former for spil — poker, roulette; love
der pabyder drikkevand tilsat fluor; regler om tvangsindleggelse; den praksis
at foresla gravide fostervandsprever; love om undervisningspligt; den praksis
at kreeve en bestemt sengetid overholdt; o.s.v.

Man kan kvalificere en paternalistisk position p& mange méader. Traditionelt
skelnes der mellem medicinsk paternalisme, der overvejende beskaftiger sig
med lege-patient forholdet, f.eks. en leges ret eller pligt til at undlade at in-
formere en alvorligt syg patient om sygdommens fatale natur; retslig paterna-
lisme, der f.eks. har beskeaftiget sig med sporgsmalet om det berettigede i ved
hjelp af lovgivningen at kriminalisere handlinger, der i almindelighed anses
for moralsk forkastelige — f.eks. lovgivning mod bernepornografi;”™ og ende-
lig politisk paternalisme, der overvejende beskeeftiger sig med statsmagtens ret
til at begrense borgernes handlefrihed ved f.eks. gennem skattesystemet at
foretage reallokeringer af privat ejendom, pabyde tvungen pensionsopsparing,
o.s.v. Endelig skal her tilfpjes pedagogisk paternalisme, der normalt ikke
navngives i litteraturen, som betegnelse for den maske mest grundleggende
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form for paternalisme: foreldres og laereres indgreb i bens og unges liv med
henvisning til opdragelsens og undervisningens helt afgerende betydning for
barnet eller den unge selv.

Ud fra denne kortfattede bestemmelse synes paternalistisk begrundelse og
handling at vere noget bade allestedsnzrveerende og dagligdags og derfor ret
selvfolgeligt. I 1859 publicerede den engelske filosof John Stuart Mill imidler-
tid et essay On Liberty, der siden med rette er blevet opfattet som det klassi-
ske udgangspunkt for debatten om paternalismens berettigelse. I dette arbejde
setter Mill sig for at pavise

“en meget simpel Grunds®tning, som ubetinget skal regulere Samfundets
Indblanding med Tvang eller Kontrol i Individets Anliggender . .. Denne
Grundsetning er, at det eneste @jemed, som kan berettige Mennesker, en-
kelte Individer eller en samling af saadanne, til at blande sig i andres Hand-
lefrihed, er Selvforsvar; det eneste @Qjemed, i hvilket man med Rette kan
bruge Magt mod et hvilket som helst Medlem af et civiliseret Samfund
imod vedkommeiides Vilje, er det at forebygge, at andre lider Skade. Om-
sorg for hans eget Vel, ligegyldigt om det er det fysiske eller moralske, er
ingen tilstreekkelig Grund dertil. Man kan ikke med Rette tvinge ham til at
gjore eller undlade noget, fordi det vilde vare bedre for ham, fordi det vil-
de gjore ham lykkeligere, fordi det — efter andres Mening — er fordelagtigt
eller endog rigtigt.”®

Hermed formulerer Mill, hvad der senere skulle fremtraede som den anti-pater-
nalistiske position. Men at der skulle vere tale om en “simpel Grundsztning”
som Mill havder, har diskussionen om den vist ikke er tilfeldet. Man har
hverken kunnet blive enige om, hvorledes den “’simple Grundsatning” eller
dens paternalistiske modsatning skal tolkes, defineres eller retfeerdiggores.

Som Mill her er citeret forekommer han endog at anbringe sig i en selvmod-
sigende position. Mill er moralfilosofisk utilitarisk, d.v.s. tilh@nger af den op-
fattelse, at man ved bestemmelsen af en handlings moralske vardi for det for-
ste alene skal se p4 den samlede sum af (ikke - moralske) veerdier,® som hand-
lingen medferer, og for det andet blandt de mulige handlinger skal valge den,
der medferer den sterste verdimangde, eller anderledes formuleret: man skal
vaerdi-maksimere.3” Nu er begrundelsen for et paternalistisk indgreb ofte lige
netop, at det vil veere vaerdi-maksimerende, idet det jo skal forhindre at en
person piferer sig selv skade, hvorfor man ud fra en utilitaristisk opfattelse
ber udfere netop denne handling — uvafhangigt af om den i gvrigt kan karak-
teriseres som paternalistik. Folgen af dette er, at man som utilitarist enten slet
ikke har behov for et s®rlig paternalistisk princip ved siden af det utilitaristi-
ske princip, der i sig selv kan varetage alle relevante moralske problemstillin-
ger, eller at man — hvis man alligevel onsker at opretholde et serligt paterna-
listisk princip — ikke leengere kan opretholde den utilitaristiske position.
Mill’s inkonsistens opstar, fordi han forseger dette sidste.

Der er to interessante mader at tolke Mill p4, der i en vis forstand redder”
ham. Man kan fastholde Mill’s utilitaristiske udgangspunkt, men havde, at i
praksis har det darlige folger at blande sig i, hvad en person skal gore, ogsa
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selv. om man ger det i den bedste mening, for personen vil selv bedst vide,
hvad der er til hans eget bedste.®® Denne empirisk funderede argumentation
lukker ikke deren helt for, at et paternalistisk indgreb er te@nkeligt, og kan
derfor heller ikke anses for helt tilfredsstillende.

Man kan ogsi lade Mill forlade utilitarismen som eneste moralprincip og
yderligere hevde, at en persons frihed til at foretage sine egne valg ogsi er et
gode i sig selv uathangigt af om valget fremmer personens velfeerd eller lykke.
Man kan sige, at denne opfattelse er rettlghedsbaseret idet det erkleeres for en
menneskeret at bestemme over sig selv.* Det er denne opfattelse der nor-
malt anses for den eksplicit anti-paternalistiske position.* Dét et paternalis-
tisk indgreb anfegter er personens frihed eller bredere hans autonomi. Nar
Mill opfattes som anti-paternalist i denne forstand, kan det begrundes med
hans forseg pa pa en og samme tid at vaere utilitarist og liberalist.

I den modeme debat om paternalismens berettigelse modes som oftest op-
fattelser, der i det store og hele tilslutter sig den anti-paternalistiske position,
men dog undertiden modificerer den lidt. Man kan nemlig haevde, at et pater-
nalistisk indgreb ikke i alle tilfeelde tilsidesaetter personens autonomi.

Ifolge én opfattelse er det tilladt at gribe paternalistisk ind, hvis den hand-
ling, som personen stir i begreb med at udfere, ikke kan opfattes som frivillig.
Befinder personen sig i en omtéget tilstand eller mangler han indsigt i, hvad
hans handling vil medfere af konsekvenser, kan et paternalisitisk indgreb vaere
berettiget, idet personens autonomi i disse situationer ikke kan komme til ud-
foldelse og derfor heller ikke anfegtes. Tvaertimod kan det heevdes, at det pa-
ternalistiske indgreb er med til at genoprette personens autonomi. Man taler
om, at det paternalistiske indgreb er velbegrundet, hvis det ville veere blevet
foretaget af enhver “rationel, upartisk iagttager”.*

Ifelge en anden opfattelse er det tilladt at gribe paternalistisk ind, hvis den
person som indgrebet foretages imod senere mé formodes at samtzykke heri. 2
Man skelner normalt mellem tre former for samtykke. For det forste eksplicit
samtykke, som ikke kraver nogen forklaring — at skrive under pa en kontrakt
er et eksempel pa eksplicit samtykke. For det andet stiltiende eller implicit
samtykke, som man kan slutte sig til gennem en persons adferd. Stiger jeg ind
i en taxi og nevner en adresse, implicerer min adfeerd, at jeg vil betale for ko-
returen, skont jeg ikke eksplicit siger det. For det tredie hypotetisk samtykke,
der foreligger, hvis personen mé formodes at ville have samtykket, hvis han
havde veret i stand til det — hvad han ikke var. Hvis jeg f.eks. gennem ufor-
sigtighed er kommet i havsned, vil jeg blive palagt at betale for redningsaktio-
nen ogsa selv om jeg ville negte, at jeg havde samtykket i dens iverkseettelse.
Myndighederne havde god grund til at forudsette et samtykke. Det er de to
sidste former for samtykke, der her er relevante. Man har f.eks. hevdet, at de
padagogiske tiltag, der griber ind i bamets autonomi, er berettigede, fordi
barnet — hvis det var voksent, hvad det ex hypothesi ikke er — ville samtykke
heri.

Endelig er der blevet argumenteret for, at et berettiget paternalistisk ind-
greb altid vil kunne begrundes ud fra et andet moralprincip end det paternalis-
tiske. Nar vi f.eks. forbyder narkotikahandel, skyldes det ikke omsorg for nar-
kotikaofrene, men omsorg for det offentliges okonomi — gennem deres mis-
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brug skader ofrene andre, derfor er vi berettiget til at indfere restriktioner.
Mere alment havder dette synspunkt, at paternalismen forudsatter, at det pa
den ene eller anden made er muligt at skelne mellem, at en handling kun an-
gir én person eller er relevant for én person, i modsztning til at den ogsa an-
gar andre. Dette kan imidlertid anfaegtes, fordi man kan hevde, at det ikke er
muligt at afgreense en handlings virkninger til én person alene, da enhver
handling sa at sige vil efterlade en belge af virkninger, der pa et eller andet
tidspunkt nedvendigvis vil have konsekvenser for andre personer. Nar et pa-
ternalistisk indgreb er berettiget skyldes det i virkeligheden dets felgevirknin-
ger for andre. Begrundelsen sker altsi ud fra princippet om, at man ikke une-
digt ma skade andre. Et svar, der allerede blev foregrebet af Mill pa dette sid-
ste problem, skal nzvnes.®® Mill hevdede ikke, at en handlings virkninger
principielt kan afgreenses til kun at bergre én person — personen selv — men
derimod at blandt de virkninger, som en persons handlinger kan have p4 en
anden, er der nogle typer af virkninger, som ikke er kvalificerede til betegnel-
sen “’skadevoldende” for andre. De kan derfor heller ikke danne basis for et
berettiget indgreb. Folgelig kan de omvendt heller ikke begrunde et tilsynela-
dende paternalistisk indgreb. Et eksempel pé en sidan virkning er ”folelsen af
forargelse”. Ud fra denne betragtning vil det ikke vare berettiget at afrette et
barn til ”velopdragenhed” blot fordi det “uopdragne” barn vakker forargelse
hos omgivelserne.

En serlig version af denne form for begrundelse, der kun overfladisk be-
tragtet er patemnalistisk, ber nevnes. Den amerikanske filosof Donald H. Re-
gan har haevdet, at et individ, der udvikler sig, ikke er ’samme person” til to
forskellige tidspunkter i udviklingsforlebet. De pavirkninger, som en person
udseattes for til tidspunktet t;, er medbestemmende for, hvilken type person
der foreligger ved et senere tidspunkt t,. Et indgreb, der til tidspunktet t, til-
syneladende foretages af hensyn til personens eget bedste og derfor alminde-
ligvis opfattes som paternalistisk, kan altsi ud fra denne opfattelse begrundes
med princippet om, at vi ikke unedigt bor skade andre.*® Da der kan vare en
vis rimelighed i at havde, at den 2-4rige person, der i lgbet af 10 ar udvikler
sig til en 12-arig person, ikke i en raekke henseender padagogisk kan opfattes
som den “samme person”, er denne tilsyneladende spidsfindige argumentati-
on ikke uden interesse i den her foreliggende sammenhaeng.

Hermed er nogle af de vigtigste almene positioner i debatten om et paterna-
listisk indgrebs berettigelse blevet omtalt. Som det fremgar, fores diskussio-
nen si at sige pé anti-paternalismens preemisser. Det paternalistiske indgreb
skal retferdiggores netop fordi det er et indgreb — og problemet er, om der
findes omstendigheder, der berettiger de negative eller moralsk uacceptable
virkninger af selve indgrebet. Hvis det er berettiget at opfatte “paedagogiske
tiltag” som “indgreb”, turde det fremgé, hvorledes der kan opst4 et moralsk
problem i forbindelse med forholdet mellem educator og educandus. Men for
dette uddybes, skal tilfojes et par almene forhold.

For det forste har man forsegt at definere nodvendige og tilstreekkelige be-
tingelser for, at der foreligger en paternalistisk handling. Folgende definition
er blevet foreslaet:*
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Lad A og B betegne individer eller grupper. Det skal da gzlde, at A handler
paternalistisk over for B, hvis og kun hvis A’s handling (korrekt) indicerer, at
A mener at

(1) hans handling er til B’s bedste;

(2) han er kvalificeret til at handle pa B’s vegne;

(3) hans handling medforer (eller vil kreeve) at han bryder en moralregel i
forhold til B;

(4) det gode, hans handling medforer for B, retfaerdigger indgrebet uafthen-
gigt af B’s tidligere, nuverende eller umiddelbart fremtidige (frie, infor-
merede) samtykke; og

(5) B mener (maske fejlagtigt), at han (B) i almindelighed selv ved, hvad der
er til hans eget bedste.

Ud fra denne definition er det for det andet klart, at den paternalistiske debat
kun har interesse, hvis man forudsetter en raekke forhold, som her kort skal
opregnes. For det forste forudsztter hele den paternalistiske diskussion, at
det overhovedet har mening at tale om, at handlinger kan tilleegges kvaliteter
som at vaere “moralsk rigtige/berettigede”. Det udelukker en moralnihilistisk
position. Dernzst forudsztter debatten, at det har mening at tale om, at én
person kontrollerer en anden. En sadan kontrol behover ikke bare at bestd i
fysisk tvang, men kan f.eks. besta i, at man snyder, lyver, undlader at infor-
mere eller pd anden made tilretteleegger” omgivelserne. Kravet om mulig
kontrol udelukker en pan-deterministisk eller fatalistisk position og kendes
fra den herbartianske padagogik som forestillingen om elevens formbarhed.
For det tredie forudszetter den paternalistiske debat, at det har mening at tale
om, at noget er til en persons ’bedste”, d.v.s. at der eksisterer positive og ne-
gative vaerdier, og at de i ovrigt kan sammenlignes. Endelig forudsatter pater-
nalisme -debatten, som navnt ovenfor, at det pa den ene eller anden made er
muligt at skelne relevante og irrelevante mader en handling kan anfzgte per-
soner pi.

Pzdagogisk paternalisme

Det er allerede flere gange blevet fremhzvet, at pedagogiske forhold eller re-
lationer mellem educator og educandus udger paradigmatiske eksempler pé
paternalisme. At tale om specielt pedagogisk paternalisme er derfor blot en
understregning af, i hvilken del af den samfundsmessige sfeere de paternalisti-
ske handlinger optreder, ikke nodvendigvis at tilfoje noget nyt til den grund-
leeggende patemalistiske problematik. Men er paternalisme da mere accepta-
belt pa dette omrade?

Det er den tilsyneladende. For i det eksisterende samfund er der en lang
tradition for at behandle voksne pa en anden made end bern. Mens voksnes
ret til frit at veelge en lang reekke aktiviteter ikke anfzegtes, d.v.s. at den anti-
paternalistiske position pa en lang reekke punkter anerkendes over for voksne,
s& behandler vi i modsztning hertil born netop “’som bern”.
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Dette viser sig mest dbenbart dels i hvad vi negter dem — man taler om
prohibitiv paternalisme — og dels i hvad vi tvinger dem til — man taler om
preeskriptiv paternalisme. For det forste nzgtes de ofte ret til at deltage i en
rekke hedonistisk preegede aktiviteter, som at ryge, drikke, spise hvad de vil,
se de film de vil, o.s.v. For det andet nzgtes de politiske og ekonomiske ret-
tigheder, som stemmeret, tale- og religionsfrihed, ret til at indga kontrakter og
indlede retssager. Og for det tredie er de tvunget til at leere nogle bestemte
ting, dels gennem den almindelige opdragelse dels i kraft af undervisningsplig-
ten.

Sammenholdt med voksne er det altsi dbenbart, at bern behandles paterna-
listisk — og at det accepteres. De bliver derved klassificeret sammen med be-
stemte grupper voksne, som vi ogsd behandler paternalistisk, nemlig 4ndssva-
ge, sindssyge og — iser tidligere — “’primitive” folkeslag. I modsetning til dis-
se grupper har bem den natur, at de efter 10-20 4r normalt forlader deres
gruppe — og bliver voksne. Men det kan i sig selv ikke vare et argument for at
behandle dem anderledes indtil da. Det ville svare til, at det var berettiget at
sprre en person inde, nir man blot lovede at slippe ham ud igen efter 10 ars
forleb.

Hvad berettiger da denne forskelsbehandling mellem bern og voksne? Hvad
begrunder den padagogiske paternalisme?

Inden for den analytiske praktiske filosofi, hvor paternalisme-problemet er
blevet diskuteret, findes der ingen omfattende behandling af dette problem.
Diskussionen har dels samlet sig om to mere specifikke problemstillinger dels
stottet sig til den almene paternalisme-debat i forseget pa at begrunde den
padagogiske paternalisme. Det ene problem er sporgsmilet om foraldres ret
til at bestemme over deres born.*® Det andet problem er sporgsmalet om det
berettigede i at pilaegge bern obligatorisk undervisning.¥’ Hvis man accepte-
rer at valgfrihed er et gode i sig selv, har den hidtidige debat vist, at det er van-
skeligt at finde et velbegrundet svar p4, at vi — hvad vi normalt uden en tan-
ke accepterer — har ret til at udeve paternalistisk tiltag i forhold til bern, der
befinder sig i en alder, hvor de er i stand til at formulere, hvad de finder er
bedst for dem selv.*®

Svaret pa den anti-paternalistiske udfordring har saedvanligvis bevaget sig
inden for folgende tre typer. Man har haevdet

— at selv om det er et gode at valge selv — selv for bern — sé er sandsynlig-
heden for, at deres valg forer til, at de skader sig selv, sé stor, at den opvejer
fordelen ved selvbestemmelsen.

Denne argumentation indeholder nok et afgorende treek, men kan ikke for-
klare vor made at skelne mellem bern og voksne. P4 den ene side er det kor-
rekt, at et barn f.eks. ikke kan forudse de fatale folger af at lobe ud pi en tra-
fikeret vej. Men ogséd mange voksne kan ikke overskue deres handlingers kon-
sekvenser uden derfor at blive ofre for paternalistiske indgreb. Voksne drikker
sig fra sans og samling, ryger sig ihjel, ader sig en pukkel til, ruinerer sig selv
ved kortspil og kontokeb. Men de bevarer retten til at ga i hundene. Hvis vi pa
den anden side kan vise, at et barn faktisk er i stand til at tage fornuftigt vare



308 Sven Erik Nordenbo

pé sig selv, tildeler vi det alligevel ikke de rettigheder, som f.eks. stemmeret,
som en voksen besidder.*

Den anden hyppigt medte begrundelse for at foretage paternalistiske ind-
greb over for bern lyder

— at berns valg mangler nogle komponenter, som voksnes valg besidder,
fordi voksne besidder nogle treek — der gor deres valg veerdifulde — traek, som
bem ikke besidder.

Denne argumentation anerkender pa den ene side, at det skal vare velbe-
grundet, hvis en persons autonomi anfagtes, men havder pi den anden side,
at bern endnu ikke er autonome i samme forstand som voksne. Denne argu-
mentation svarer alts4 til en af de under den almene paternalisme-debat navn-
te begrundelser. Man har da ogsa forsegt at knytte forskelbehandlingen mel-
lem bern og voksne til en eller flere af de traek, som tilsyneladende adskiller
born fra voksne, som graden eller evnen til at fole/have selv-respekt, respekt
for ans%re, smerte, viden, fornuft, modenhed, okonomisk selvtilstreekkelighed,
0.8.V.

Der er to afgerende vanskeligheder ved denne begrundelse. For det forste
er alle de trek, som kan vere relevante, nogle der kan besiddes i storre eller
mindre grad. Man kan vare mere eller mindre uvidende, fornuftig, skonomisk
selvtilstraekkelighed. Der vil derfor vare en vis vilkarlighed forbundet med af-
gorelsen af, om et individ besidder et traek i tilstrackkelig grad til at kunne op-
fattes som autonomt. For det andet vil denne fremgangsméide medfere, at den
hidtil skarpe greense mellem born og voksne ikke vil kunne opetholdes. Nogle
bom vil besidde de relevante treek, mens omvendt nogle voksne ikke vil. En
sidan fremgangsmade vil kort og godt medfere, at man ikke kan behandle
bermn og voksne som grupper, men mé undersege hver enkelt tilfzelde for sig.

Endelig bor en tredie begrundelse for at foretage paternalistiske indgreb
over for bormn nzvnes. Den lyder

— at educandus vil senere takke educator for de pedagogiske tiltag, som
han i lobet af sin opdragelse/undervisning har varet udsat for.

Dette er ikke alene en spekulativ mulighed, men en ofte medt kendsger-
ning. Koncertpianisten eller balletdanserinden, der takker deres foreldre eller
deres skole for, at de blev holdt til ilden trods deres protester som barn, er
mere ekstreme eksempler herpa. Men er forventningen om fremtidigt samtyk-
ke tilstraekkeligt til at berettige nutidige padagogiske indgreb? I én forstand
er de ikke. Hvis samtykket grunder sig i en ren taknemmelighed for, at man i
sin tid gjorde bestemte erfaringer, kan dette ikke begrunde de indgreb, som
var npdvendige for erfaringerne. En tidligere kz-fange kan muligvis vaere tak-
nemmelig for sine erfaringer, der — som f.eks. i Viktor E. Frankl’s tilfzzlde>!
— kan have medfert erkendelse af nogle grundleggende psykologiske sandhe-
der, men dette medforer i sig selv ikke en retfeerdiggerelse af at indesparre en
person i en kz-lejr. Selv om en padagog er taknemmelig for at have erfaret,
hvad tzv kan betyde for et bamn, er det ikke en retfeerdiggorelse af, at han
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blev teevet som barn. Men ogsa en anden vanskelighed spiller ind ved denne
begrundelse for patemalistiske indgreb. Skent barnets samtykke, nir det er
blevet voksen, bestédr i en billigelse af opdragernes paternalistiske indgreb, ik-
ke bare i en taknemmelighed over at have gjort bestemte erfaringer, si kan
dette samtykke vere en folge af lige netop den behandling, som barnet har
veeret udsat for. Barnet kan vaere opdraget pd en sidan méde, at det kommer
til at anse sidanne indgreb som ret og rimelige. Et sidant senere samtykke
kan derfor ikke opfattes som en retferdiggorelse af de peedagogiske tiltag 52 53

Hermed er nogle af de i debatten mest veletablerede forsog pé at begrunde
paternalistiske indgreb i paedagogiske sammenhzange blevet berort. Som det er
fremgaet, er padagogisk paternalisme nok en serdeles veletableret praksis,
men dens berettigelse langt mere tvivisom.

Et moralsk problem i pedagogikken

Fremstillingen er nu bragt frem til det punkt, hvor identificeringen af det mo-
ralske problem, der udspringer af educator-educandus forholdet, kan ske.
Hvis der er noget moralsk problem i peedagogikken, hvori bestir det da?

Af den ovenfor givne gennemgang fremgir det, at de tre tilgange til belys-
ning af forholdet mellem educator og educandus fokuserer pé forskellige
aspekter i dette forhold. I den padagogiske grundfortelling spiller det paeda-
gogisk - forpligtende krav til educator en central rolle, i den dndsvidenskabelige
padagogik betones i szrlig grad betingelserne for etableringen af det relatio-
nelle forhold mellem educator og educandus, mens interessen i den padagogi-
ske paternalisme samler sig om at formulere de nedvendige betingelser for, at
educandus’ autonomi ikke anfeegtes. De tre tilgange belyser altsd hver for sig
de to relata og den forbindende relation. Men denne belysning er i eminent
grad samtidig knyttet til krav eller betingelser, som opstilles til sider ved edu-
cators méde at forholde sig p4. Og disse krav synes at bringe educator i en pa-
radoksal situation. Ifglge den andsvidenskabelige padagogik er en nedvendig
betingelse for etableringen af en padagogisk relation, at educator motiveres af
et gnske om, at de padagogiske tiltag sker for educandus’ skyld. Denne grund-
leeggende betingelse forsteerkes endog af den padagogiske grundfortaellings
ideelle fordring om, at educator skal ofre sig for sin educandus’ skyld. Men
lige netop denne betingelse er det, diskussionen om den padagogiske paterna-
lisme anfzegter. For tilsyneladende er det ikke muligt at formulere en overbe-
visende begrundelse for, at vi med padagogiske tiltag griber ind i educandus’
autonomi. Samtidig er det nedvendigt, at vi foretager de padagogiske tiltag
for educandus’ skyld, for overhovedet at optreede som educator. Altsé er kon-
Klusionen, at i og med vi etablerer en peedagogisk relation handler vi umoralsk
mod educandus.

I bade den engelsksprogede og tysksprogede peedagogik findes tilha@ngere
af dette synspunkt, der dog ikke er tilvejebragt p4 samme made som her.>*
Man har talt om anti-pedagogik. Men det er veerd ikke at forfalde til denne
lpsning. Losningen ber i stedet soges i en nermere bestemmelse af de betin-
gelser, der afgrenser en velbegrundet paternalistisk handling fra en ikke velbe-
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grundet. For nzppe mange vil betvivle, at der eksisterer eksempler pa velbe-
grundede paternalistiske indgreb. Men er det tilfzeldet, bliver problemet i den
pedagogiske sammenheeng, hvor den grad af autonomi educandus’ besidder
til stadighed er under forandring, snarere detailleret at gore rede for, hvorndr
et paedagogisk tiltag/et paternalistisk indgreb er berettiget, end helt at afvise
at det er berettiget.

Men det er en anden historie.
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