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Abstract

This essay broaches pedagogical key themes in Rousseau’s writings, primarily sourced from Emile, a book that
250 years after its first publication offers up a strikingly relevant critique of the current neo-liberal politics of
schooling in the Western world. Rousseau was a keen observer of human folly, a sharp critic of Enlightenment
culture, and an imaginative author with an acute sense of the vagaries of mind and feeling. | recount how he
treats feelings, particularly the inner voice of conscience, as a core element in education. His idea of “negative
pedagogy” is a lasting contribution to educational thinking in general and highly relevant for our discussion
today about self-regulation and discipline in education. Rousseau’s idea about authenticity leads directly to
the question of individual character and the relation between self-love and amour-propre. Here we are pre-
sented to a positive pedagogy, which is to foster the first and to foil the second. After having touched the
conflict between theory and practice in Rousseau’s own life, | observe that the woman in Emile’s life, Sophie,
comes forth as naturally healthy person, fit to face society’s temptations, while Emile in comparison must be
protected from its harms by his well-meaning tutor until he turns 15. In a longer section | present the peda-
gogical paradox, which says that you cannot force a child to be independent. Rousseau interestingly disregards
the paradox, which seems to cast doubt on his reputation as a radical reformer of modern pedagogy.
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Innledning

Jean-Jacques Rousseau var en szeregen figur i pedagogikkens historie. Ikke var han prest og
ikke var han universitetsmenneske, altsa herte han ikke til dem som til vanlig interesserte
seg for a tenke oppdragelse. Men han var en selvleert opplysningsmann, i den forstand at
han bade opptradte og skrev i det sosiale og intellektuelle miljget som ble skapt av den
franske opplysning — les philosophes — i tiarene omkring 1750. Han var en kunnskapsrik og
kritisk tenker og en intens samtalepartner. Slik sett gikk han godt i spann med fruene som
holdt de beromte salongene — les salons — der tidens kjendiser opptradte. | salongene ble
den filosofiske, vitenskapelige og litterzere samtalen fort. Rousseau var ogsa naertagende og
stridbar, og med en fglsomhet som snart slo over i det paranoide. Han la seg tidlig ut med
sine egne. Striden norte hans litterzere talent, slo gnister i bokene hans og skjerpet diskusjo-
nen om grunnlaget for den borgerlige kulturen i Europa. | Paris opptradte han som noe av
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en saerling fra fadebyen Geneve. Han holdt riktignok fred med venner og fiender den ferste
tiden i Paris, det vil si fra slutten av 1740-arene og et tiar framover. Men i lengden orket han
ikke det intellektuelt finslepne, den elitaere fornuftsdyrkingen og den parisiske formen som
hans venner dyrket med vekslende glede og suksess.

Rousseau opponerte mot det ytrevendte og det tilgjorte i den borgerlige kulturen. Han
vendte seg bort fra bylivet og tok parti for naturen, samvittigheten og individualiteten.
Men han ble mer enn en kritiker av den kulturen han selv hadde veert med a skape. Mye
av det han skrev i brever og boker handlet om han selv — Jean-Jacques, og det var noe nytt
i tiden. | 1782 ble Bekjennelser publisert, men manuset hadde allerede eksistert en tiars
tid. Bekjennelser var ikke noe nytt i litteraturen, men det selvbiografiske var nytt. Mens
for eksempel St. Augustins beremte Confessiones handlet om et menneske som ydmykt
spor Gud om sannheten, og Montaignes essays undret seg over dagligdagse emner, handlet
Rousseaus bok likeframt om han selv og hans liv. Men ikke bare det, i boken er han ytterst
opptatt av a rettferdiggjore seg sely, sitt liv og sine handlinger overfor leseren, altsa for
deg og meg som sympatiske og anerkjennende tilharere. Alt dreier seg her om personen
Jean-Jacques — om det absolutte enestaende subjekt som star fram pa scenen og skjuler
intet. Men han oppnddde ikke det han sokte. | det siste han skrev, samlet under tittelen
Den ensomme vandrers drommerier, publisert etter hans ded i 1778, sier han allerede i
det forste kapitlet at han gir opp a rettferdiggjore seg overfor andre. Han vil na fortsette
samtalen utelukkende med seg selv, siden ‘det er den eneste tingen mennesket ikke kan ta
fra meg'! Det er hjerteskjeerende a lese om en gammel, fattig og forsvarsles gubbe, som er
pa vakt mot sammensvergelser blant sine venner, avviser besgkende, og som pa toppen
av det hele opplever a bli rent overende av et galopperende rytterfolge langs landeveien.
Han, en av tidens mest beremte og beundrede menn, dyrker na sin botanikk og sine plager
nesten alene og i frykt for de andre. Rousseaus presentasjon i Dremmerier beskriver et selv
i en villet isolasjon og ensomhet. | det tilfellet star vi ved et forste paradoks: han vil ikke
henvende seg til nesten, men gjor nettopp det ved a sette penn pa papir.

Rousseaus Emile (1762) er selve klassikeren i moderne pedagogisk tenkning. Samtiden
leste boka som en kritikk av konge, kirke og fransk overklassekultur. Pa lengre sikt satte den
barnet, erfaringen og menneskelig utfolding i sentrum av pedagogikken. Den inspirerte den
praktisk orienterte realskolen, barnehagen og folkehggskolen pa 1800-tallet, og i hundre-
aret etter nordeuropeisk reformpedagogikk og amerikanske progressivisme, med slagord
som "vom Kinde aus” og ‘learning by doing’. Den kunne ogsa heres i 70-arenes dialogpeda-
gogikk, med tanken om 3 lytte til elevene snarere enn & dytte kunnskap i dem. Med Emile
skapte Rousseau ogsa et monster for den senere barnepsykologien. For det forste erklerte
boken barnet som opprinnelig godt i seg selv. Det var et slag mot en kirke som bygget sin
makt over mennesket ved forst a erkleere det syndig for deretter a sta for syndsforlatelsen.
For det andre lanserte boka barndommen som et unikt liv forskjellig fra de voksnes. Barnet
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var ingen voksen i miniatyr, og burde heller ikke kles opp og behandles som en voksen. Det
viktigste var a beskytte barnet fra samfunnets vanitas og hykleri. For det tredje beskriver
boken barnet pa ulike utviklingstrinn, som krevde ulike pedagogiske tiltak. Tanken om det
vi kaller utviklingspsykologi var ikke ny, men Rousseaus Emile skjerpet betydningen av den.
Med den boken ble det for forste gang presentert en pedagogikk pa barnets egne vilkar.

Samvittighetens stemme

Rousseau ble etter hvert kjent som naturens forkjemper. Ifalge Kant begynte Rousseau
med det naturlige mennesket, mens han selv ville begynne med det moralske mennesket.
Men hva betyr ‘naturen’ og det ‘naturlige’? P4 den ene siden det samme som for dagens
naturelskere: skog og mark og sjo og det lokale kulturlandskapet; planters, dyrs og barns
vekst slik den skjer i sin egen takt og under folks omsorg, og med respekt for vaer og vind.
Men det naturlige er ogsa det indre eller subjektive i mennesket. Hjertet og lidenskapene,
glede og sorg, kjeerlighet og sjalusi; tankene som vel passer best for dagboken eller samta-
len med den naermeste; dessuten minner og hap som knyttes sammen i nye opplevelser.
Folelsene herer til menneskets natur. Det samme gjor moralen, men den har sitt opphav
i folelsen og ikke i de moralske reglene. For Rousseau henger det naturlige og det indre i
en ganske presis forstand sammen: samvittigheten eller den ‘indre folelse’ er den moralske
demmekraftens grunn og virker som et indre omdreiningspunkt for et moralsk liv. Det
naturlige horer altsa pa den ene siden til naturen rundt oss og er i den forstand noe objek-
tivt der ute; og pa den andre siden til folelsene. Mennesket ber tilpasse seg den ytre natur
og adlyde den indre, reglene ber ikke styre — det indre er sannheten!

Det blir klart i historien om presten fra Savoy, den savoyardske presten, som i Emile
pastar at ‘samvittigheten er sjelens stemme’. Den stemmen gjor det mulig for hver enkelt
a vite om det rette og samtidig oppleve seg selv som moralsk ansvarlig person. Presten
vil ikke ha noe dogmatisk snakk om hva som er troens og moralens kilde. Han avviser at
kilden finnes i en ytre autoritet, for eksempel i dogmer og kirketukt, og soker den i stedet i
menneskets sinn. Ved a ga gjennom en religios tvil klarer han radikalt & forenkle spgrsmalet
om hva som gjar oss til moralske mennesker. Han viser til én ting bare, til ‘hjertets cerlighet’,
altsa til sin egen moralsk folelse og demmekraft. Det dreier seg apenbart ikke bare om en
individuell psykologisk egenskap her, som noen har og andre ikke, men om en grunnleg-
gende menneskelig vaeremate. Den savoyardske prestens taler pa vegne av mennesket og
det religigse som sadan. Ved a lytte til samvittigheten harer han ikke bare sin egen stemme,
men ogsa den andres. Det subjektive er det allmenne: som seg selv finner personen den
andre som deltaker i en felles humanitet. Rousseau avskydde sosiale hyklere og respekterte
det alminnelige omdemmet, og like sterkt holdt han pa sin egen bevissthet om hva som
var godt og ondt. | hans penn ble moralen til en omsorg for det moralske selvet, drevet av
sansen for rettferdighet. Reglene i et rettferdig samfunn begynner med personens ukrenke-
lighet og folelsenes opprer mot enhver urettferdighet mot en selv og andre. Standpunktet



er ikke udelt enkelt. Det kan jo ogsa bety et falsomt og saert sinn som dyrker sin begavelse
og fostrer den selvrettferdighet og arroganse som Rousseau selv hadde en flik av.

For Rousseau var det altsa klart at samvittigheten er noe mer enn en privat stemme
og en indre dommer. Samvittigheten demmer allment, den er en felles stemme som gir
uttrykk for alles moralske opplevelse. Samvittigheten er bade en demmekraft og en hjerte-
sak, en umiddelbar fglelse for hva som er rett og galt. Vi deler den felelsen med andre, den
er universell og i den forstand fornuftig. Rousseau opplevde selv a bli urettferdig straffet
som gutt — det skriver han om helt i begynnelsen av Bekjennelser. Den opplevelsen gjorde
at han senere reagerte heftig moralsk pa alle tilfeller av urett mot enhver person. Lignende
synspunkter var tidligere blitt ytret av britiske moralfilosofer som Anthony Ashley-Cooper,
ogsa kalt Jarlen av Shaftesbury, og Francis Hutcheson, med deres begrep om den ‘moralske
sans’. Den moralske verden skapes i et personlig indre som enhver deler med sin neste. Skil-
let mellom rett og urett springer ut av felles folelser snarere enn av bokstaven og regelen
som palegges utenfra. Medfelelse og tillit er andre eksempler pa slike opprinnelig moralske
folelser. | det moralske livet kommer fglelsene forut for tanken og er fornuftens mulighets-
betingelse. Nettopp her topper konflikten med fornuftsdyrkerne seg. Med naturen som
moralsk banner tvang Rousseau opplysningstiden til & ga kritisk i rette med sin torre tenk-
ning og formelle logiske regimer. Han ble opplysningsborgerskapets anti-helt, brakmakeren
som gjorde opplysning til et spgrsmal om personlig alvor og autentisk deltakelse i eget og
andres liv.

Kulturkritikken

| essayet "Diskurs om vitenskapene og kunstene” (1750) fremmer Rousseau sin tese om
det kulturelle forfallet: moralen har forfalt i samme grad som kunst og vitenskap er blitt
forbedret, hevder han. | Samfunnspakten (1762) legger han til at det politiske forfallet har
tatt friheten fra folk, med det kjente utsagnet at mennesket er ‘fadt fritt; men overalt er
det i lenker'? Emile apner like provoserende med at ‘Alt som utgdr fra Skaperen, er godt, i
menneskets hender vanslekter alt’? Pa den kulturelle ruinen av barokke hager, hoffets mote-
hysteri og borgerskapets manérer kunne man ikke flikke; forfallet i den franske bykultur
var totalt. Det matte en helt ny idé om menneske og samfunn til. | de konstruktive skrif-
tene, som omfatter Samfunnspakten og Emile, presenteres nd programmet for en folkets
motkultur, den forste med folkesuvereniteten i sentrum, den siste med oppdragelsen som
teoretisk spydspiss.

Rousseaus pedagogiske budskap var like enkelt som det var radikalt: oppdra ut fra natu-
ren og til det naturlige. Budskapet var enkelt fordi det naturlige i oss og utenfor oss er noe
vi alle kjenner til. Han kunne appellere til et lesende publikum av adel og borgere, lzerde og
uleerde, kvinner og menn. Rousseaus vision ble tatt opp av det europeiske storborgerska-
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pet, delvis som mote, samtidig som den bredte seg til lagene av handverkere, smakjepmenn
og handelsfolk. Men den pedagogiske appellen gikk forst til kvinnen og moren: ‘Det er deg
jeg henvender meg til, kjcerlige og forutseende mor, du som visste a ga bort fra den slagne
vei for d sikre det spirende treet mot sammenstet med menneskelig meninger’, begynner
han i Forste bok av Emile. Budskapet var radikalt fordi naturen ble gjort til oppdragelsens
malestokk. Fa innreammelser ble i utgangspunktet gitt til etablert tradisjon, kultur og sam-
funn. Oppdragelsen matte tvert om isoleres fra et samfunn som ble styrt av finborgerska-
pets interesser, den skulle bekjempe den tradisjonelle disiplinering av barn og beskytte mot
samtidens moralske forfall. Fortiden hadde heller ikke sa mye a by pa. Det fantes i grunnen
ingen gullalder & dyrke, ingen kultur som forbilde, intet samfunn som borget for det gode
liv, selv om byen Genéve med sitt selvstyre la tett opp til idealet.

Veien til det opprinnelige menneske og det gode samfunn er nok politikkens, men for
det ma vi ga oppdragelsens vei. At oppdragelsens til de grader sattes pa kartet, skyldtes
ikke minst det gryende kunnskapssamfunnet knyttet til boka og lesningen. Rousseau satte
betinget lit til folkevettet, ikke bare fordi han selv tilhgrte kultureliten, men ogsa fordi anal-
fabetismen hersket og den alminnelige opplysning manglet. Men tanken bak det store lek-
sikonet Encyclopedien, utgitt av Diderot og D’Alembert, Rousseaus tidlige omgangsvenner,
inspirerte ogsa Emile. Veien til et bedre samfunn matte g gjennom mer viten, et nytt syn
pa barnet i sin egen rett, og en radikal pedagogikk som vi senere kom til 4 kalle barnesen-
trert. Emile dannet den litteraere fortroppen for det som skulle bli barnehagens etos og kom
til & pavirke den borgerlige oppdragelsen like fram til i dag.

Tanken om en indre frihet som gjentar seg i det ytre, star sentralt bade i Samfunnspak-
ten og i Emile. Mens den farste boka ser samfunnet fra fellesskapets side, tar den andre et
individuelt perspektiv: det nye samfunnet begynner med den enkelte. | kapittel 6 i Sam-
funnspakten sier Rousseau: Hvordan finne fram til en sammenslutningsform som med hele
den felles styrke forsvarer og beskytter hver enkelt assosiert person og eiendom, og hvor
enhver, ndr han forener seg med alle, likevel bare adlyder seg selv og forblir like fri som for> |
dette sitatet settes pedagogikken i inngrep med det politiske perspektivet som etter hvert
innfares i boken. Men synet at veien til sivilisasjon gar gjennom en kontrakt som beskytter
liv og eiendom — samfunnskontrakten — har liten plass i Emile. Det kommer riktignok opp
i den dannelsesreisen som den unge Emile legger ut p4 fer han gifter seg med Sophie. Om
malet er det politiske menneske, sa gar veien dit sa avgjort gjennom en oppdragelse pa
landet, fjernt fra byens stank. Hvorfor plasserte Rousseau seg og sin elev i det som senere,
blant annet av Hegel, foraktelig ble kalt den ‘pedagogiske provins, det vil si pa landet, med
avstand til det urbane, det sivile livet og den borgerlige oppdragelsen. Jo byen lukter i dob-
belt forstand av forfall: den er full av smitte og darlig luft, den odelegger mennesket og far
dets moralske fiber til & ratne. | det landlige derimot utfolder moralen seg naturlig. | lands-
byens praktiske sysler skapes det sant menneskelige, i verkstedet og pa markene styrkes
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det. Dette var et sant kulturkritisk program, der landet og naturen tjener som kontrast til
forfengeligheten, hykleriet og forfallet i det borgerlige bylivet. Og ingen skildringer her av
landsbylivet som trangt, gjerrig og kontrollerende.

Den 'negative oppdragelse’

Rousseau mente at kulturens ugras skulle holdes unna til naturens blomst har vokst seg til.
Det er viktigere a sta bi enn a gripe planmessig inn i barnets utvikling. Samvzeret er viktigere
enn metoden, omsorgen viktigere enn autoriteten. Han pastar ogsa noe som forkjemperne
for den effektive skolen ma avvise med forakt: at det er viktigere  tape tid enn a vinne tid i
oppdragelsen. Barnet skal ikke presses inn i et undervisningsregime, det skal slett ikke leere
pa tid og det ber finne sin egen rytme i laereprosessen. Disse synspunktene forener ideen
om den pedagogiske provins med tanken om den negative oppdragelse. Den sier at initiati-
vet, kraften og den viktigste ressursen i oppdragelsen finnes i barnet og bare der. Laererens
oppgave er a hegne om denne muligheten, noe som igjen inviterer til plantemetaforen
med ord som vekst, blomstring og utfolding. | Emile sier Rousseau: ‘Den tidligste oppdra-
gelsen bor altsa veere helt og holdent negativ. Den bestdr ikke i G undervise i dyd og sannhet,
men d bevare hjertet fra lasten og sinnet fra villfarelsen’® Lzereren skal legge til rette, men
han skal ikke intervenere i barnets liv. I sitt "Brev til Beaumont” sier han: ‘Positiv oppdragelse
kaller jeg den som vil forme dnden for tiden og vil gi barnet kunnskap om menneskets plikter.
Negativ oppdragelse kaller jeg den som forst vil perfeksjonere organene som midler til vire
kunnskaper for man gir oss kunnskaper, og som forbereder til fornuft gjennom oppeving av
sansene. Den negative oppdragelse er i det hele ikke uvirksom. Den gir ingen dyder, men den
kommer lastene i forkjopet; den viser ikke sannheten, men den hindrer feilen. Den forbereder
barnet pa alt som hjelper til G erkjenne sannheten sa snart det er i stand til det, og til det
gode sa snart det kan elske det’” Praktisk betyr det videre: ikke befal barnet mot dets vilje,
da vil det sette seg opp mot deg og du ma ty til straff. Ikke straff, det gjor deg til tyrann
og eleven til hykler og logner. Gi ikke verbale leksjoner, da fyller du hans hode med stoff
han ikke forstar, og du gjer ham til etterplaprer. Ikke beskriv andre som ondskapsfulle for
a instruere eleven din om det gode, det gjor ham bare mer opptatt av det onde. Og for all
del, lzereren har makten, men han skal ikke misbruke den. Det dominerte barnet er det
svake barnet, og for Rousseau er svakhet det verste ondet. For det lille mennesket som skal
ta igjen efter a ha blitt hundset til mindreverdighet, blir senere til den mest hevngjerrige
tyrann. Nok om elendigheten! Hva med lykken? Lykken finnes i balansen mellom individet
og verden, i samklangen mellom barnets behov og muligheten til & virkeliggjore dem.
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Nar det gjelder leereren, sto Rousseau sterkt pa prinsippet om a la barnet forbli avhen-
gig kun av tingene’ og at han dermed folger ‘naturens orden i oppdragelsens gang'? Senere
ber Emile fa forstehandskunnskap om den syke og den fattige, om den rettskafne og om
forbryteren. Eksempler pa zerlige mennesker, det enkle liv og det praktiske arbeidet tas ogsa
i bruk. Den nzerveerende lereren begynner med & sette elevens forestillingskraft i sving;
Jeg velger den tid, det sted og de omgivelser som er mest gunstige for inntrykkene jeg vil
gjore pd ham’® Naturmetoden er 3 lede barnet gjennom ‘sansenes land’ og til fornuftens
grense. Laereren skal engasjere Emiles fantasi, men ikke tillate hans nykker. Men fantasien
er tvetydig og tilmed farlig. Den kan fa blodet ‘til G gjcere’ — den setter farlige lidenskaper i
sving. Derfor skal gutten ha konkrete forbilder og lese Daniel Defoes Robinson Crusoe, men
bare den og ingen andre. Det er som kjent en bok om veien fra skipbrudd til kultur pa en
ode oy, urhistorien om bruken av eget vett under kravet om den absolutte selvberging.
Rousseaus negative metode tar ogsa sikte pa a ordne elevens verden og a begrense bar-
nets lidenskaper. Laereren skal handle etter ‘aktivitetsprinsippet’ i eleven selv, og styre ham
henimot tingene og de praktiske syslene. Rousseau sa det meste av samtidens lerestoff
som ugras i barndommens hage. En ting var det sanselase pugget, men det var en annen
ting som opptok Rousseau mer: han ville ikke la eleven forfares av beker i undervisningen.
Boker forer folelsene pa avveie, leder tanken pa vidvanke, og driver handlingen av sporet.
Her synes han 4 ta til orde for sensur. Men malsettingen er for ham at barn ber drive sin
lek, gjore sine oppdagelser og innvies i reglene for hederlig praktisk virksomhet. Rousseaus
anti-kulturelle standpunkt oppfattet mange som totalt uansvarlig, blant dem ble negativ
oppdragelsese et skjellsord for pedagogisk forfall og uansvarlighet. Andre lzerte en god del
av denne ideen. Den inspirerte blant annet filantropinismens noksa radikale vekt pa selvbe-
stemmelse, elevaktivitet og praktiske fag.

Rousseaus erfaringsmate

Rousseau onsket ikke & ta med seg nye fordommer inn i oppdragelsen. Han ville heller
ikke innsette nye autoriteter i pedagogikken. Han gjorde det klart at han ikke trodde pa en
pedagogisk tradisjon full av hayborgerskapets fordommer og retorikk, men ville basere seg
pa kunnskap vunnet bade gjennom erfaringen og forestillingsevnen. | "Diskurs om opp-
havet til ulikheten” (1755) og i Emile foreslér han & g& prevende og konstruktivt fram. Han
vil bruke samme metode som sin leeremester og samtidige, naturfilosofen Buffon, og la
undersokelsen folge ‘betingede og hypotetiske resonnementer, som snarere er tenkt d opp-
klare tingenes natur, enn d fastsla deres reelle [historiske] opprinnelse’!® Rousseau knytter
dessuten konstruktiv tenkning til folelsene, til den intuitive innsikt i det som er naturlig for
det menneskelige hjerte’. Her finnes en oppfordring til & gjere erfaringer med barn og til &
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forsta barnesinnet ut fra dets egne ytringer — en slags sinnets fenomenologi. Han foreslar et
prinsipp for tilegning av kunnskap om barn og unge i deres lokale livsverden. Observasjon
er tenkningens tvilling. Det er en kunnskap som utvikles i fri omgang med eleven, altsa en
oppdagende erfaringskunnskap forankret i dagliglivets praksis. Men det er ogsa en kritisk
kunnskap, fordi den ikke kan preves og verifisere mot den radende kulturen og pedago-
giske praksis. Han taler for en vitenskap i opposisjon og en pedagogikk som naeres av used-
vanlige erfaringer, og til sidst av det som er i emning, av overraskelsene og paradoksene.

Rousseau sgkte en ny tankegang for a forsta mennesket i kulturen. Han fant opp men-
nesket pa nytt, for eksempel gjennom bekjennelsene til savoyardske presten, men mer
kjent er beskrivelsen av den ‘edle ville’ i essayet om opphavet til ulikhetene. Den edle ville
er imidlertid en ren konstruksjon, som nettopp ikke skal realiseres. Den setter snarere opp
et trollspeil for samtiden, der trekkene til den edle ville trer fram bak det friserte ansiktet til
galantieren med sin politesse. Den edle ville opererer det vi i dag kaller kontrafaktisk, som
litteraer kontrast til forfallet i samtidens moral; han er uttrykk, ikke for et tidligere, men for
et mer opprinnelig samfunn av sunnere, friere og mer ekte mennesker. Det gjor Rousseau
selv klart. Historien om den perfekte oppdragelsen er et litterzert og pedagogisk eksperi-
ment med en tenkt elev og en innbilt leerer. Dette skriver han: ‘Jeg har derfor satt meg fore a
gi meg selv en tenkt elev, og a tillegge meg den alder, helse, kunnskaper og alt det talent som
er formdlstjenlig i arbeidet med hans oppdragelse, og a folge ham fra hans fadsel til han er
et fullvoksent menneske og ikke lenger trenger andre veiledere enn seg selv. Denne metoden
anser jeg for nyttig for a forhindre at en forfatter, som er uten tiltro til seg selv, skal forville
seg i tankespinn. For sa snart han fierner seg fra den alminnelige praksis, kan han jo bare
prove gyldigheten av sin teori pd sin elev, og han vil snart fa merke, eller leseren vil merke
det for ham, om han folger barndommens utvikling og menneskesjelens naturlige gang'"
Det litteraere eksperimentet ender i en praktisk utfordring. Nar han velger seg idealeleven,
gjor han det samtidig klart at bade de fattige og de syke barna faller utenfor dette idealet:
de syke fordi sykdommen gjor dem avhengige, de fattige fordi fattigdommen gjor dem
trelske. Rousseaus Emile er en intelligent og ressurssterk representant for et kulturkritisk
oppdragelsesideal.

Det autentiske jeg

Hos barnet er erfaringen subjektiv i den forstand at dets folelser, tanker og handlinger
utvikles i en selvdreven laeringsprosess. Rousseau la vekt pa kropp og helse — pa frisk luft,
kroppseving og en hensiktsmessig diett i oppdragelsen. Men formalet er det indre men-
nesket. Allerede pa de to farste sidene i Rousseaus Bekjennelser, oppheyes det subjektive
til prinsipp. Boka apner med en avvaepnende selvtillit:‘Min hensikt er a framstille for mine
like et portrett som er naturen tro, og det mennesket jeg skal portrettere er meg selv'> Her

11 Rousseau, Emile,36.
12 Rousseau, Jean-Jacques. The Confessions (London: Penguin Classics, 1975), 17.



blir selvet den aksen som livet, kulturen og oppdragelsen dreier om. Og her oppstar det
forste moderne mennesket, det som erklaerer seg selv helt enestdende og unikt. Rousseau
fortsetter: ‘Jeg kjenner mitt eget hjerte og forstar mitt medmenneske. Men jeg er skapt for-
skjellig fra noen jeg har matt; jeg vil tilmed vdge d si at jeg ikke er lik noen som helst i hele
verden’® Dette utsagnet kan std som et slagord for den senere kampen om individet i
pedagogikken. Men Bekjennelser er forst og fremst Rousseaus moralske forsvar for seg og
sitt liv. | den vender han seg henimot den andre, ja, han overlater seg til den andre. Sammen
skal forfatter og leser til sist felle den endelige dommen over personen Jean-Jacques. Hans
livshistorie er ikke bare hans eget verk, men forutsetter den andres bidrag. Bekjennelser er
en bgnn om a bli forstatt og anerkjent av den andre. Forfatterens identitet realiseres ikke
ved at han framstiller seg selv som det suverene individ. Den realiseres i forhold til leseren,
den anonyme ukjente person, det vil si oss alle. Ikke gjennom seg selv, men gjennom leseren
vinner forfatterens til sist anerkjennelse ved a bli akseptert pa godt og ondt. Forfatteren
befinner seg i det sitrende, risikable forholdet til leseren: vil hun forsta meg, vil hun sympa-
tisere med meg, vil hun dele mitt perspektiv? Med sine bekjennelser introduserer Rousseau
sin versjon av selvet som avhengig av den andres bekreftelse, altsa en selvbekreftelse som er
forutsetter den andre og dermed er relasjonell eller intersubjektiv. | Den ensomme vandrers
drommerier lever dette motivet videre, men na som savnet av den andre. | begge boker
foregriper Rousseau den anerkjennelsens dialektikk som Hegel senere kommer til & utvikle.
Men Rousseau privatiserte ikke barndommen. Hans idé ligger flernt fra de private bekjen-
nelsene som vi er vant med i dagens mediesamfunn. Rousseau vendter seg kritisk mot en
privatisert kultur, fanget i sin selvdyrking — selvets implosjon til den trivielle gjentagelsen.
| Emile er det naere forholdet mellom lzaerer og elev riktignok vendt innover i et voksende
vennskap mellom laerer og elev, men det peker samtidig utover mot felles erfaringer. Rous-
seau glemte ikke samfunnet, men bygget den indre veien til samfunnet, den som gir kjaer-
lighet til samfunn og det politiske liv.

Selvkjeerligheten

For Rousseau gar kjeerligheten til de andre gjennom kjeerligheten til seg selv. Om budet
a gjore mot den andre som vi vil at den andre skal gjore mot oss, konkluderer han: ‘Jeg
interesserer meg for ham av selvkjeerlighet, og drsaken til dette budet ligger i naturen sely,
som inngir meg higen etter eget velveere, hvor jeg sG matte befinne meg. Herav slutter jeg at
det ikke stemmer at reglene i naturens lov er bygget pa fornuft alene. De har et mer solid og
sikkert grunnlag. Menneskekjcerlighet som er utledet av selvkjeerligheten, er grunnlaget for
den menneskelige rettferdighet. Hele moralen oppsummeres i evangeliet giennom sammen-
fatning av loven’’ Her blir Bibelens prinsipp om nestekjaerligheten naturalisert. Naturen gir
rettesnoren for den moralske oppdragelsen: ikke moraliser, men ta vare pa kjeerlighetsev-

13 Ibid.
14 Rousseau, Emile, 285.
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nen. Rousseau vendte seg mot dem som tyr til moralske autoriteter, og begynner med
regler og plikter overfor andre: ‘Vdre forste plikter er mot oss selv’. Han fortsetter med a sla
fast at den ‘farste rettferdighetssansen oppstdr dermed ikke av den rettferdighet vi skylder,
men av den de andre skylder oss’, og konkluderer med at ved ‘farst d snakke til barn om
deres plikter, aldri om deres rettigheter, begynner man med d si det motsatte av det som
burde sies, og snakker om noe de ikke kan forsta og som ikke kan interessere dem’” For-
slaget om et fglelsens evangelium skapte stor strid. For det katolske presteskapet ble det
oppfattet som vrangleere, og myndighetene i Paris forbad salget av Emile like etter at den
ble utgitt. Kirkens autoritet sto i fare, for selvkjaerligheten gjorde det mulig for den enkelte a
opptre selvstendig i forhold til autoritetene. Rousseaus naturalisme harmoniserte egentlig
etablerte motsetninger, som for eksempel selvfolelse og felelse for den andre, selvaktelse
og aktelse for den andre. Det forsvarer prinsippet om at farst den som er i stand til  elske
seg selv, kan elske den andre. Rousseaus tanker om selvkjeerligheten innledet kampen om
folelsene.

Egenkjaerligheten

Na innforer Rousseau et skille mellom selvkjeerligheten (amour de soi) og egenkjaerlighe-
ten (amour-propre). | dette skjemaet apner selvkjaerligheten, mens egenkjeerligheten sten-
ger. Skillet er sentralt i pedagogikken, fordi det angir hva som skal vokse og hva som skal
beskjeeres i oppdragelsen. Mens selvkjaerligheten herer til det gode i mennesket og ber fa
utfolde seg naturlig, nzerer egenkjeerligheten seg av en kultur i forfall, og ber lukes ut. Her
trer Rousseaus positive oppdragelse inn, den som setter grenser for ettergivenheten og
aktivt foreslar a flerne nykker og unoter hos barnet. La oss se hvordan Rousseau skiller de to
begrepene. De lanseres ganske tidlig i "Diskurs om opphavet til ulikhetene”. ‘Egenkjcerlighet
og selvkjeerlighet, to lidenskaper meget forskjellige i sin natur og virkninger, ma ikke blandes
sammen. Selvkjeerlighet er en naturlig folelse som far ethvert dyr til G se til sin egen opprett-
holdelse, og som ndr det i mennesket er styrt av fornuft og modifisert av medlidenhet, skaper
menneskelighet og dyd. Egenkjcerligheten er bare en relativ folelse, kunstig og fadt i samfun-
net, som far hvert enkelt individ til G gjore seg viktigere enn noen annen, forarsaker all den
skade de pdferer hverandre, og er den reelle kilde til eresfolelsen’’® Her opptrer pa nytt skil-
let mellom natur og kultur, men na i det enkelte menneskes sinn. | naturtilstanden, hevder
Rousseau, eksisterer ikke egenkjeerligheten, derfor ma den veere et produkt av sivilisasjonen,
av kirke og besteborgerlighet, der det moralske snakket hadde erstattet den moralske folel-
sen. Frederick Neuhouser" har pekt pa at Rousseau egentlig utvikler skillet det her snak-
kes om, innenfor rammen av selvkjeerligheten. | begge fall blir det pedagogikkens sentrale

15 Rousseau, Emile, 97.

16 Rousseau, The Social Contract and the Discourses, 73 (note).

17 Neuhouser, Frederick. Rousseau’s Theodicy of Self-Love: Evil, Rationality, and the Drive for Recognition. Oxford:
Oxford University Press, 2008.
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oppgave & hindre darlige vaner og a fremme dydene. Her star det faktisk ikke mellom natur
og kultur, motsetningen Rousseau er sa kjent for, men mellom sivilisert forfall og moralsk
danning i selve kulturen. Det pedagogisk interessante er na at vi har for oss to aspekter av
oppdragelsen: den negative, som sier at det er viktigere a tape tid enn a vinne den; og den
positive, som forteller at selvkjeerligheten bar fremmes og egenkjeerligheten bar hemmes.
Hvordan kan vi stille oss til dette? Det forste svaret er at den negative oppdragelsen horer
mest til de tidligste barnear, mens den positive dpenbart best harer til de midlere og sene.
Det andre er at motsetningen mellom de to er prinsipiell: den oppfordrer til stadig pa nytt
a tenke gjennom forholdet mellom frihet og tvang i oppdragelsen. Det tredje svaret er at
pedagogikk pa godt og ondt er de voksnes verk og ansvar. Det vil si at den helt naturlige
oppdragelse ikke finnes!

Egenkjeerligheten er ikke begrenset til zerekjeerhet. Den kommer av sammenligningen
med den andre: sjalusi fordi den andre verdsettes hoyere enn meg, misunnelse fordi den
andre far mer enn meg, hevngjerrighet fordi den andre har krenket meg. Egenkjaerligheten
narer seg av ulikhetene: stoltheten som overser den andre, hovmodet som setter meg
over den andre, prestisjen som far meg til & konkurrere med den andre, lunefullheten som
dominerer den andre. Hovmodets problem er beskrevet i den norske dikteren Bjernstjerne
Bjornsons En glad gutt. Forholdet mellom Bard skolemester og @yvind ligner det mellom
Jean-Jacques og Emile, begge lzerere ledet av omsorg for sin elev. | skolestua briljerte @yvind,
men hans begavelse matte ikke fore til at han fikk @re og tross’ til framtidsmal. Derfor
fikk han beskjed av skolemesteren at pa konfirmasjonsdagen fikk han sta som nummer
ni eller ti pa kirkegulvet. P4 selve dagen ble han likevel — i all rettferdighet — staende som
nummer en. Med denne handlingen hadde Bard skolemester hindret egenkjeerligheten og
gitt @yvind ‘forstdelsen av sin hoyere plikt. Men hvem vet om det ikke heller kunne ha
vekket guttens fortvilelse og trass, og dermed fremmet egenkjaerligheten?

Egenkjeerligheten er ‘fadt av samfunnet’, mener Rousseau. Egenkjaerligheten er perver-
tert — bokstavelig talt omsnudd — selvkjeerlighet; den forste ekskluderer mens den andre
inkluderer. Eksemplets makt er tvilsom. Rousseau er, som Aristoteles for ham og Kant etter
ham, mot a bruke barn som moralske eksempler for andre barn. Eksempler pa praktisk dyk-
tighet er greit:  imitere en annens bruk av spaden eller eksen hearer jo til tingenes verden,
de er instrumentelt viktige og moralsk ngytrale. Moralske eksempler slar derimot feil. De
skaper underlegenhet hos den som ikke strekker til, truer med tap av selvrespekt og forer
til misunnelse mot den moralske modellen. A tvinge barnet til & etterligne andre moralsk,
er a gjore begge parter en bjornetjeneste, derfor skal eleven bare ha laereren som forbilde.

Rousseau hatet luner og nykker hos barn. Han sa dem som et forste uttrykk for egen-
kjeerligheten. | det @yeblikket lzereren begynner a frykte barnets humer eller temperament,
er han i ferd med & oppdra en tyrann som fortsetter a fremme sin egeninteresse gjennom
makt og manipulasjon. Rousseau talte av erfaring. Han hadde vzert huslaerer, og hadde
provd seg pa frekke rikmannssenner — og lyktes dérlig. | Emile er beskrivelsen av egenkjaer-
ligheten likevel dobbelttydig. Egenkjeerligheten kan vaere nyttig for individet nar den tjener
til selvoppholdelsen. Men i Andre bok gar det fram at egenkjeerligheten ma begrenses inntil
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dens veileder, ‘som er fornuften, kan fades'. Emile kan som 15-&ring introduseres til et sam-
funn der egenkjaerligheten rar nettopp fordi selvkjeerligheten og fornuften er blitt en del av
hans moralske natur. | Emile finnes det to lesninger pa egenkjaerlighetens problem. | farste
hand ma lzereren hindre den. | andre hand ma eleven selv la sin fornuft styre den.

Om liv og lere

Rousseau lyktes utrolig godt som forfatter, ikke minst i beskrivelsen av vennskapet mellom
laerer og elev. Om lzererne skriver Rousseau: ‘Det dere md gi av, er deres tid, deres omsorg,
deres hengivenhet, dere selv'’® Vennskapet er sa viktig at laereren palegger seg aldri a fortelle
Emile en eneste lagn; for skulle det avslares, ville barnets tillit til lzereren vaere tapt for alltid.
Laerer-elevforholdet i Emile svarer til Rousseaus prosjekt i Bekjennelser, alltid & fortelle alt og
veere ren av hjerte. Rousseaus tanke om elev-laererforholdet som et samliv bestemt av felles
erfaringer, ble en varig inspirasjon for den senere elevsentrerte pedagogikken. Privatlivet
gikk det darligere med. Han som skrev sa vakkert om forholdet mellom mann og kvinne,
enten det var i La nouvelle Héloise (1761) eller i den velkjente versjon av Emile, mislyktes mer
eller mindre i forholdet til andre.

| 1745 meotte han Thérese Levasseur, som satte fem barn til verden og som han senere
giftet seg med. Barna ble satt pa barnehjem etter Rousseaus enske. Her star vi foran et para-
doks, ikke bare i tanken, men ogsa i livet. Hvordan skal vi forsta en mann som setter bort
sine egne barn og samtidig skriver boken om den perfekte oppdragelse? Hva var Rousseaus
egen begrunnelse for handlingene? | Bekjennelser leser vi at han valgte & gi barna en stats-
oppdragelse, bade pa grunn av darlig ekonomi og fordi han ville at de skulle bli arbeidere
og bender i stedet for spekulanter og lykkejegere. Ved denne handlingen, fortsetter han,
‘trodde jeg meg d handle som en borger og en far, og sa pa meg selv som et medlem av Pla-
tons stat’. Sant a si intet overbevisende argument. En nokkel til & forsta ham ligger i det han
skriver like for: Jeg kan ha tatt feil, men jeg kunne aldri veere hjertelps. Hvis jeg skulle legge
fram mine grunner, ville jeg si for mye. For siden de var sterke nok til G forfere meg, ville de
forfore mange andre. Jeg onsker ikke d utsette et ungt menneske som leser meg for risikoen d
bli fort pa avveie ved den samme feilen’ Dette er et argument for at det folk ikke har godt
av 3 here, ber holdes skjult, og er neppe noe godt forsvar for oppriktighet og opplysning.

Rousseau taler her mot det pedagogiske budskapet om apenhet i Emile og den moral-
ske intensjonen om arlighet i Bekjennelser. Der apner han jo med a si at han vil fortelle alt
om sitt liv og ikke stikke noe under stol. Na vil han ikke si for mye, og nar han ikke sier alt, er
han ikke oppriktig. En forste reaksjon er at Rousseau ikke er a stole pa: han har ikke orden
verken pa livet sitt eller pa tankene sine, og derfor kan ikke det han skriver tas alvorlig. Skal
vi alts3 glemme Bekjennelser og legge bort Emile? Vi star overfor et klassisk problem. Bor
det settes likhetstegn mellom liv og lere, eller ber vi akseptere skillet mellom privatman-

18 Rousseau, Emile, 94.
19 Rousseau, The Confessions, 333.
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nen og forfatteren. For a stille problemet mer allment: skal vi slutte a lese Seren Kierkegaard
fordi han var en kranglefant og oppferte seg darlig mot Regine, sin forlovede, og skal vi
forkaste Martin Heideggers filosofi fordi han hyllet Hitler i sin tiltredelsestale som nybakt
rektor ved universitetet i Freiburg i 19337 Skal vi vende det deve oret til psykologen som
ikke klarer av med sin stridige tenaringssenn, eller lzereren som har barn som reyker hasj?
Svarene gir seg ikke sa lett, de lar seg neppe besvare i prinsippet, men bare ved 3 demme i
hvert enkelt tilfelle.

Paradokset i Rousseaus liv gjelder et program om zrlighet som ikke kan innfris, en
intensjon om omsorg som ikke kan realiseres, et behov for entydighet som ikke kan til-
fredsstilles. Det er et mer robust syn enn det til dels svermeriske og haystemte som histo-
risk fulgte resepsjonen av Rousseau og kom til uttrykk i den romantiske pedagogikken. Der
mannen Rousseau har til hensikt a vaere zerlig, moralsk og omsorgsfull, svikter han. Men
ved at han svikter, kommer motsigelsene, aporiene, det utveislose i selve det pedagogiske
program til syne. Ved a ta det utveislase pa alvor, apnes det for demmekraft, klokskap og
skjonn i pedagogikken.

Kjenn og seksualitet i Emile

| femte og siste bok av Emile moter vi Sophie. Rousseau har fatt rundhandet kritikk for &
veere kvinnefiendlig. Om jenter sier han at de skal pleie sitt utseende og glede sin mann.
Men skal de bergves sin sjarm, hindres i sin utdanning, gjeres til mannens tjenestepike? Han
svarer: ‘Tvert imot vil den [naturen] at de skal tenke, demmie, elske, Icere; den vil at de skal
pleie sin forstand som sitt utseende. Dette er vdapnet naturen gir dem som erstatning for den
kraft de mangler, og for at de skal styre var. De bar lere mange ting, men bare det som egner
seg for dem d vite'”® Et tvetydig utsagn: kvinnen skal hegnes inn i sin rolle, og samtidig styre
mannen. Hun har en annen fornuft enn mannen: ‘Menn kan filosofere bedre enn henne
over menneskehjertet, men hun kan lese mennenes hjerte bedre enn dem’*' Kvinnen er rikt
utrustet og sterk der mannen er svak. Sophie vet for eksempel & bruke sin egen svakhet til
styre mannens vilje. Hennes koketteri er naturlig, hennes forstillelse nyttig og hennes mani-
pulasjoner hensiktsmessige. | Sophie er egenkjaerligheten overraskende nok ingen trussel.
Hos henne — i det feminine — har den nemlig funnet sin naturlige plass og grenser. Derfor
blir hennes oppdragelse ogsa vidt forskjellig fra guttens. Hennes liv trenger ikke a bli kon-
trollert slik som Emiles. Mens han ma skjermes i sin pedagogiske provins, kan Sophie uten
fare delta i samfunnet. ‘Madre, la i det minste deres dotre bli deres ledsagersker. Gi dem en
sunn demmekraft og en eerbar sjel, og siden ma dere ikke skjule noe for dem som et kyskt oye
tdler G betrakte. Ball, fester, leker og spill, tilmed teatre — alt det som ndr det oppfattes ddrlig,
utgjer sjarmen ved en ubesindig ungdomstid, kan vises frem for et sunt blikk uten fare. Jo mer

20 Rousseau, Emile, 463.
21 Ibid. 497f.
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unge piker forstdr av disse stoyende fornayelsene, jo snarere vil de f& avsmak for dem’?? Emile
framstilles som den utsatte og lettfordervelige. Sophie er den sikre og harmoniske. Mens
han besveerlig ma ga oppdragelsens vei for a bli voksen, tar hun allerede fra begynnelsen av
naturlig del i de voksnes liv.

Hva er det som gir Sophie et sunt blikk, og gjer at moren kan ta henne med pa det tea-
tret som forforer Emile; eller vise henne det Paris som ellers forderver moralen? Jo kvinnen
er konsekvent ledet av den indre folelsen — le sentiment intérieur. Hennes gode intuisjon
styrer bruken av koketteri og list, det som ellers for Rousseau herer til sivilisasjonen eller
l'opinion. Det er til sist Sophies fornuft som formidler mellom den indre folelse og den
alminnelige mening. Den indre folelse er tidligere blitt beskrevet som samvittigheten — den
rettesnor ‘for hele menneskeheten som gdr forut for [den alminnelige] meningen’?* Kvinnen
synes a representere den helt utvungne harmonisering mellom natur og kultur, samvittig-
heten og livet. Emile er derimot gutten som ma beskyttes for sin natur i form av umiddel-
bare lidenskaper. Han klarer seg bare pa grunn av laererens faste ledelse og hjelp. Sophie
er kulturbarnet, glad, livlig og leken. Hun forener de motsigelsene som truer med a splitte
Emiles tilveerelse. Men det betyr et avgjorende omslag i forstaelsen av Emile som litteraer
tekst — som dannelsesroman..

Emile er demt til & g& veien om tingene, ikke bare fordi han er truet av kulturen og
egenkjeerligheten, men fordi han er truet av sine egne kaotiske lidenskaper. Den farligste
trusselen kommer fra hans egen indre natur. Det er bemerkelsesverdig i en bok som taler
det naturliges sak. Tekstens omtale av seksualiteten er avgjorende for a forsta omslaget. For
piken er seksualitet naturlig natur, for gutten en farlig lidenskap. For gutten er det erotiske
en trussel som bokstavelig talt ma over-mannes og styres, men altsa av kvinnen. | Love and
Friendship* hevder Allan Bloom at Rousseaus syn pa seksualiteten folger Freuds menster:
hos Emile svekkes lidenskapen ved at den sublimeres eller kanaliseres til kjeerlighet. Men det
er ikke sublimeringen som lgser Rousseaus motsetning mellom natur og kultur. Begrepet
gir riktignok Freuds lasning pa seksualitetens problem. Men Rousseau var ikke bestemt av
tanken om en kanalisering av energi, eller en omdanning av det primitive gjennom frus-
trasjon til kultur. Han sa fortsatt kampen mot seksualiteten i det tradisjonelle bildet, som
kampen mot det onde. Derfor matte oppdragelsen bygge pa kontroll av erotiske liden-
skaper. Rousseaus frykt for seksualiteten er slaende. |_‘Diskurs om opphavet til ulikheten’
snakker han om seksualiteten som en forferdelig lidenskap. For den som er overlatt til dette
brutale og grenselgse raseri, uten beskjedenhet og skam™ ser han knapt noen redning.

| Emile figurerer seksualiteten som den unevnte trussel. Som lidenskap ligger den utenfor
fornuftens og oppdragelsens kontroll. Rousseau setter mye pa begrep, men seksualiteten
er latt ute av den pedagogiske diskusjonen. Det som hittil har vaert en motsetning mellom

22 Ibid. 498.

23 Ibid. 490.

24 Bloom, Allan. Love and Friendship (New York: Simon & Schuster, 1993)
25 Rousseau, The Social Contract and the Discourses, 77.
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natur og kultur, oppstar derfor na som en motsetning innenfor naturen selv. Motsetningen
mellom seksuell frelse og fordervelse lgser ikke Rousseau, som Freud senere gjorde, som
et sublimeringsprosjekt. Han lgser den heller ikke pedagogisk. Den lgses i stedet litterzert,
i det romantiske matet mellom Emile og Sophie. | Emile er ikke kvinnen, som i Munchs
malerier, skjegen og forfareren. Seksualitetens galskap er mannens og ikke kvinnens. Hun er
forsoneren, den som tar imot nar utreisen er endt og det hjemlige venter, hun er Peer Gynts
Solveig i Rousseaus drama. Hos kvinnen synes bade egenkjeerligheten og seksualiteten a ha
sin naturlige plass. Derfor kan bare kvinnen harmonisere seksualiteten med resten av livet,
mannen ma bekjempe den. Leseren ledes til en bemerkelsesverdig konklusjon: det mannen
ma oppderas til, tilegner kvinnen seg uten noe program for oppdragelsen. Det kan oppfat-
tes som en tilsidesetting og undervurdering av det feminine, og som unnskyldning for ikke
a gi kvinnen utdanning. Men Rousseau vil jo Sophies utvikling, Femte bok kan ogsa leses
som en hyllest til det kvinnelige og til det enkle landsbylivet som Sophie vokser opp i. Hun
lar seg lede bade av den indre folelsen og av stedets sed og skikk, her finnes intet brudd,
ingen motsetning og ingen konflikt. Mens Emile er demt til & handle ut fra en tvetydig
natur og mot konvensjonene, identifiserer Sophie seg uanstrengt med det konvensjonelle
— l'opinion — og naerer seg av den. Mannen strever med a forsone det som til sist ikke lar seg
forsone, mens i kvinnen er natur og kultur allerede forsonet.

Hos Emile er det naturlige en mangel. Sophie er det tilskudd eller supplement i Derridas
betydning, som han trenger for a bli et fullt menneske, mens hun allerede er fullbyrdet som
kvinne. | sin lidenskap er mannen makteslgs og trenger kvinnen for a realisere sin styrke og
fornuft. Nar Emile 25 ar gammel vender tilbake til Sophie etter sin dannelsesreise pa to og
et halvt ar, har han tilegnet seg budskapet i Samfunnspakten. Han kommer kunnig hjem
etter en ut-settelse i dobbelt forstand: han bade settes ut i verden og utsetter reisen hjem
til henne som venter ham. Men hans danning fullbyrdes forst i forholdet til henne. Mannen
er et halvveis menneske som blir hel gijennom kvinnens integritet. Den store forsoningen
mellom natur og kultur skjer dermed i siste bok av Emile, i et kapittel som forlater bide filo-
sofien og pedagogikken og far apenbar karakter av roman og romantikk. Det kan forklare
hvorfor femte bok og beskrivelsen av Sophie ofte faller ut av pedagogiske tolkninger av
boka. Men en lesning av Emile som ikke tar opp Sophies rolle, gar glipp av noen interessante
synspunkter pa kjenn og oppdragelse.

Den pedagogiske paradoks

Pedagogikken har sine paradokser. Men det behover, som jeg allerede har antydet, ikke
veere et udelt onde. Paradoksene gjor pedagogkken synlig som et ufullendt prosjekt. Peda-
gogikken fra Rousseau til i dag har slitt med umulige idealer: det gode menneske og den
gode hensikt som mal og drivkraft i pedagogikken. Idealene for den gode oppdragelsen
finnes bade i skolens formalsformuleringer og i solskinnsfortellingene om den gode lzrer.
Imens har motsetningen mellom det gnskelige og det mulige i oppdragelsen forblitt peda-
gogikkens grunnleggende problem. Kanskje har vi det vel sa godt med paradoksene som
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med idealene? Paradoksene viser jo til det ulgste i oppdragelsen, til det som krever erfaring
for & forsta og demmekraft for a lase. Paradoksene protesterer mot det planlagte og instru-
mentelle, og tvinger lzereren til & stoppe opp og tenke seg om sammen med kolleger og
elever. Ved & se motsigelsene i Rousseaus historie om Emile blir leseren tvunget til & gjore
seg opp en egen mening om teksten, og a opptre som pedagogisk reflektert fagmenneske.
For oss som leser Emile, er det ikke bare gutten som oppdras, men ogsé vi som dannes.

Den likeframme oppdragelsen er direkte og instrumentell: den dreier seg om a handle
korrekt for a virkeliggjore pedagogiske malsettinger gjennom det som i dag kalles malsty-
ring. Den paradoksale oppdragelsen oppforder derimot til refleksjon. Tekster reiser pro-
blemer som tenkningen ma ta tak i, akkurat som livet reiser problemer som ma lgses i
handling. | paradoksets perspektiv lar ikke Emile seg lese instrumentelt, som en bok om
oppdragelsesmetoder. Den kan snarere leses som et storartet tankeeksperiment, skrevet i
en sjanger som ga menstret for den senere danningsromanen. Den tematiske motsetnin-
gen i Emile mellom natur og kultur inviterer mer til ettertanke enn til etterfolgelse. Bokens
hensikt var & utfordre tidens fordommer. Det nye samfunnet skulle bygges pa et nytt men-
neske, en ny mentalitet og en ny kultur. Bokens virkning var a presentere det pedagogiske
paradoks i store bokstaver. Emile ble det saeregne litterzere verket som tok sikte pa & skape
en motkultur gjennom en ny pedagogisk retorikk, og samtidig avslerte problemene i den
selvsamme retorikken. Rousseau syntes selv a veere klar over det. Et sted sier han det slik,
og jeg tar det som et allment utsagn: ‘Madtte den alminnelige leser tilgi meg for mine para-
dokser, man er nadt til G begd dem ndr man tenker, og hva dere enn maditte si, vil jeg heller ty
til paradokser enn til fordommer’? Det finnes flere paradokser i Emile. Den grunnleggende
motsetningen i boken mellom natur og kultur forklarer det bemerkelsesverdige faktum
som dominerer i den: at gutten hele tiden skal folge sin natur, mens leereren hele tiden
omhyggelig tilrettelegger elevens lzeringsgang. Emiles natur bestemmes med andre ord av
lzererens kultur — natur er et kulturprodukt! Emiles frihet er under lzererens kontroll, altsa
en frihet som er ufri. Ja, hva med friheten? Spersmalet om den tar oss til det sentrale para-
doks i boka, nemlig det spesifikt pedagogiske: & tvinge barn til a tenke og handle selvsten-
dig.” La oss ta det steg for steg,

Rousseau uttaler den forste regelen for oppdragelsen, at ‘Det virkelig frie menneske vil
ikke mer enn det han kan, og gjer det som behager ham. Det er min forste grunnleggende
leresetning. Hvis man bare anvender den pa barndommen, vil alle regler for oppdragelsen
avledes av den’?® Deretter gir han den andre regelen for oppdragelsen, at han selv vil velge
tiden, stedet og tingene i oppdragelsen. Laereren vil selv velge! Det viser seg flere steder, for

26 Rousseau, Emile, 91.

27 Se Lovlie, Lars. "Rousseau og den paradoksale oppdragelsen”. Farste del I: Norsk pedagogisk tidsskrift (1997/3), s.
115-121. Lovlie, Lars. "Rousseau og den paradoksale oppdragelsen”. Andre del I: Norsk pedagogisk tidsskrift (1997/4)
s. 195-202. Lovlie, Lars. “Does Paradox Count in Education?” I: Utbildning och Demokrati (2007/3) s. 9-24. Dansk
oversettelse i Damgaard Knudsen, Lars E. og Andersson, Mattias (red). Skab dig! Peedagogisk filosofi (Kebenhavn:
Forlaget Up — Unge Paedagoger, 2008).

28 Rousseau, Emile, 79.



17

eksempel i Tredje bok, hvor den unge gutten og lereren hans gar seg vill i Montmoren-
cyskogen, og det hele er arrangert slik at eleven ved laererens spersmal finner veien hjem
igjen. En historie vi alle kan lzere av. Men i Andre bok sier Rousseau om den lille gutten:
‘.. la ham alltid tro at det er han som hersker, men det alltid er dere selv. Det finnes ingen
underkastelse mer perfekt enn den som bevarer frihetens form; slik legger man selve viljen i
lenker. Det stakkars barnet som ikke vet noe, ikke kan noe, ikke erkjenner noe, er det kanskje
ikke prisgitt dere? Rdder dere ikke over alt i hans omgivelser som som angdr ham? Hans
arbeid, lek, hans sorg og glede; ligger ikke alt dette i deres hender uten at han vet det? Ligger
ikke alt hans arbeid, hans lek, hans gleder og hans sorger allerede i dine hender uten at han
vet det? Ganske visst skal han bare gjore det han vil, men han skal ikke ville annet enn hva
dere vil; han skal ikke ta et skritt som dere ikke har forutsett, og ikke dpne munnen uten at
dere vet hva han kommer til G si'"® Friheten det snakkes om her, er apenbart lzererens og
ikke elevens. For 5-6-aringen bunner friheten i en gjennomfert utilstrekkelighet, i hayden
en frihet til 4 tilfredsstille sine umiddelbare behov. Han er ikke fri, men skal fele seg fri.
Hvordan kunne Rousseau veere sa sikker pa sitt budskap? Det kan skyldes hans oppdagelse
av den tids naturvitenskap, som bygget bade pa en blanding av spekulasjon og observasjon.
Forbi sin kritikk av vitenskapene og kunstene, mente han a representere en ny vitenskap, en
opplyst analyse av mennesket som bundet av naturlover og undergitt omgivelsenes trykk.
Her prekes det i alle fall ingen frihetspedagogikk. Rousseau skriver mer som en forsvarer av
var egen tids paternalisme og atferdsmodifikasjon. Paradokset trer fram nar vi opp mot
det siste sitatet setter selve 4pningssetningen i Emile, om at alt som utgr fra skaperen er
godt, mens det degenerer i menneskets — les leererens — hender. Rousseau oppklarer ikke
forholdet mellom frihet og tvang, han synes a veksle sanselast mellom de to.

Laererens hensikt er imidlertid den beste, og inngar i vennskapet lzereren etter hvert har
skapt med sin elev. Men legitimerer hensikten det bedraget laereren gjennomfarer overfor
sin elev, nemlig & fa ham til & fole seg som mesteren uten a veere det? Forholdet mellom
arlighet og fordekthet, frihet og kontroll, far sitt heydepunkt i Femte bok, der Emile, den
unge og na voksne mannen, skal velge sin kjaereste. Rousseau skriver. ‘I stedet for d peke ut
en hustru til Emile allerede i barndommen, har jeg altsé ventet til jeg visste hvem han passet
sammen med. Det er ikke jeg som skal ta denne avgjorelsen; det er naturen. Min oppgave
er d finne den naturen har valgt ut. ... Det er jeg som er Emiles sanne far, det er jeg som har
skapt en mann av ham. Jeg ville ha nektet d oppdra ham hvis jeg ikke hadde hatt myndig-
het til G gifte ham ut fra hans valg, det vil si ut fra mitt’>° Emiles valg er det valget lzereren
har tatt for ham! Rousseau apnet boken med & utnevnte naturen til den sanne rettleder
for praksis. Na avslutter han altsa med a sette leereren i naturens sted. Naturen er na et
paskudd for lzererens viten og vilje. Her er det leseren som ligger an til 3 bedras, eller er det
Rousseaus selvbedrag vi er vitne til? | begge fall demrer det for leseren at det naturlige bare
er et annet ord for Rousseaus saeregne perspektiv pa oppdragelsen. Det er til sist ikke natu-

29 Ibid. 129.
30 Ibid. 525f.
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rens og barnets stemme vi harer i Emile, men Rousseaus egen. Forfatteren Rousseau dukker
opp som den allvitende, absolutte lzererautoritet med sin teori om oppdragelse. Slik vender
altsa kulturen tilbake i forfatterens perspektiv, i de tradisjonene som forfatteren setter hgyt
og i de malene laereren setter for sin elev. Det pussige er at Rousseau ikke tar inn over seg
den dpenbare motsigelsen i sitt eget program. Det kan skyldes at Rousseaus tiltro til viten-
skapen flat sammen med hans tro pa seg selv, sitt rene hjerte og sine beste moralske hen-
sikter. Han hadde ikke bare den objektive viten, men ogsa den subjektive overbevisningen
pa sin side, og kunne dermed legger det perfekte grunnlag for en paternalistisk pedagogikk.

Motsetningen mellom natur og kultur vendes na til en motsigelse mellom Rousseaus
pedagogiske program og den pedagogiske praksis. Denne motsigelsen forblir ulest i boken,
forfatteren glemte det frihetsprosjektet han begynner Emile og Samfunnspakten med.
Men kan han det? Har vi ikke her en tilbakevendende motsigelse i enhver pedagogikk som
har natur, frihet og selvstendighet som malsetting, og styring og kontroll som sine midler?
Hvis svaret er ja, betyr det at Rousseaus problem er et grunnproblem i pedagogikken — og
dermed ogsa vart problem. Paradokset med selv & gi betingelsene for den andres frihet
virker uunngaelige. Overfor barn, som nedvendigvis ikke har oversikt over konsekvensen
av sine handlinger, ma foreldre og leerere nedvendigvis bestemme. Oppdrageren tvinges til
a ta valg og beslutninger pa vegne av eleven og ut fra det han eller hun mener er elevens
beste, selv om det ferer med seg bruk av mer eller mindre apenbar makt. Vi skal kan-
skje ikke klandre Rousseau for a ha havnet i paradokset. Han satte tross alt pa spissen en
motsigelse som for en autoriter pedagog ikke engang oppfattes som noe problem. Han
ber kanskje roses for & ha foreslatt en dristig lasning pa paradokset som senere pedagoger
kunne forholde seg til pa en bedre mate enn ham selv. Immanuel Kant var sa vidt jeg kan
se blant dem.*'

Emile er en bok om frihet og veien til barnets frihet. Det er ikke uvanlig & snakke om
frihet som noe individet enten har eller ikke har. Lesningen av boken gjor det klart at sa
enkelt er det ikke. Emile sldr an med et storartet ideal om at den som lytter til naturen,
samtidig gar frihetens vei. Den foreslar en overraskende enkel lasning pa frihetens problem
ved & pasta at den ligger sa snublende nzer at ingen har sett den, nemlig i den naturen vi
daglig gar og trar i. Lasningen sier at den som forstar naturen, har ogsa nekkelen til barnets
indre. Men ikke bare det, naturen er samtidig nokkelen til didaktikken og metodevalget —
alt gir seg selv med dette ene utgangspunktet: tre ut av kulturen og ga friheten i mete! Det
er flott tenkt og imponerende utfert, og knapt noen har kunnet gjore ham det etter. Men
sa reiser problemet seg. Naturen i Emile er ikke den umiddelbare naturen, verken den vi
opplever pa turer i skog og mark — jeg skriver som nordmann her — eller den som beskrives
i den senere naturvitenskapen. Rousseaus naturbegrep kan snarere oppfattes som en sty-
rende idé i boken, et samlende prinsipp for en rekke observasjoner, et radikalt alternativ til
den radende tankegang om pedagogikk, men ogsa et litteraert grep. Begrepet gir oss, for a

31 Levlie, Lars. Kant’s invitation to educational thinking. I: Roth, Klaus og Suprenant, Chris W. (ed). Kant on Education.
Interpretations and Commentary. (New York: Routledge 2012).
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gjenta meg selv, ikke naturen, men kulturen. Naturen viser seg som et produkt av samtiden,
som kulturprodukt rett og slett. Emile oppdras riktignok fra natur til kultur, vi lar oss gjerne
overtale til det. Men Sophies natur er beskrevet som kultur; hun er fra begynnelsen den
kultiverte person som befinner seg i samfunnet uten sarbarhet, krise og konflikt. Sophie
bekrefter den observasjonen som flere har gjort, nemlig at pedagogikken helt igiennom er
et kulturprosjekt. Men da glipper ogsa hapet om en frihet som har sin opprinnelse utenfor
kulturen. Den rene frihetens standpunkt viser seg a vere en hildring; spennende, stimule-
rende og fruktbar, det er sa, men like fullt en hildring. Den som leter etter friheten er domt
til & soke den i en verden som han eller hun allerede deler med de andre. | Emile utvikler
ikke friheten seg av egen makt og kraft. Den begrenses i matet med autoriteten, riktignok
gjennom en myk og lempelig autoritet, giennom det vennskapelige presset fra lereren,
men like fullt ved en autoritet. Det kultiverte menneske skapes med andre ord i ikke i frihet,
men i motet med frihetens grenser.

Men na er det slik at grenser begrenser, stenger og lukker. Og det som lukker er uforenlig
med frihet. Pa samme vis som den som vandrer langs stranden og meter en mur, feler sin
frihet begrenset, er en frihet som lukkes inne i en bestemt malsetting, et bestemt laerestoff
og bestemte metoder, ikke lenger fri. Finnes det sa et alternativ til denne premature luk-
ningen? Ja, og den ligger nettopp i det paradokset som Emile reiser, nemlig at oppdragelsen
skal veere bade fri og ikke fri. Hva forteller paradokset? Jo, at forholdet mellom & vaere fri
og a bli bestemt over, altsa selve forholdet, nettopp ikke kan lukkes. Paradokset uttrykker
det uferdige og ufullendte, det som bokstavelig talt ikke er et faktum, som ikke er gjort
og utfort og dermed ferdig og etablert. Paradokset er for pedagogikken det hypotesen
er for fysikken: det dpne spersmalet, det sparsmalet som ber om et svar, men enna ikke
har funnet det, og dermed forholder seg sparrende, selvkritisk og skapende til sparsmalet.
Paradokset er likevel forkjellig fra hypotesen. Der hypotesen forventes a gi et mulig svar
gjennom observasjon, utfordrer paradokset tanken, det ut-setter svaret til diskusjon og
beholder det samtidig som et varig spgrsmal. Enhver tid har sine lasninger pa det faderlige
paradoks. Samtidig bestar paradokset som prinsipielt sparsmal, i den forstand at vi ikke
kan tenke oss en tilstand der motsetningen mellom frihet og tvang er last en gang for alle.
Paradokset er pedagogikkens apne rak, stedet der tanken kan bryte det overfladiske og
trekke pusten, for s3 & dukke ned i hverdagen igjen. Lesningen av Emile drukner hapet om
en naturlig frihet, men gjenreiser det samtidig som et hap om frihet i kulturen. Men da
trenger vi en pedagogisk kultur som anerkjenner paradokset som frihetens mulighet.

Rousseau i vare hjerter

Historisk kan Emile leses som et uttrykk for dobbeltheten i den borgerlige tanken om en
oppdragelse til frihet og selvstendighet: det skal herske frihet for barnet, men den skal
bestemmes av de voksne. | Rousseaus pedagogikk fant det nyslatte europeiske borgerska-
pet et program som passet bade deres egne krav om frihet fra feudal- og kirkemakt, og
deres behov for & kontrollere sin egen kulturelle reproduksjon. Dobbeltheten i maktkam-
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pen mellom stendene og konstruksjonen av det borgerlige kan forklare den populariteten
Emile fikk. Boka kunne jo tjene like godt som et frihetsmanifest for romantikerne og som en
frihetskontroll for viktorianerne, da szrlig over de farlige seksuelle lidenskapene. Motsigel-
sen mellom frihet og kontroll kom ogsa til 3 beherske den romantiske bevegelsen innenfra,
mellom et romantisk program og metodiske praksiser. Sa vidt jeg kan se finnes det ingen
tankemessig eller praktisk buffer mellom friheten og dens perversjoner, mellom bruk og
misbruk verken i Rousseaus tenkning eller i den elevsentrerte tenkningen i forrige arhun-
dret, noe historien for eksempel om Alexander Neills Summerhill eksemplifiserer. Vilkarlig
hybris ble praktisert, ikke bare av Frabels disipler, men ogsa ved at han selv formaliserte sine
pedagogiske innsikter, blant annet til en stilisert og mekanisk bruk av lekegavene. Senere
generasjoner programfestet oppdragelse til frihet og utfoldelse uten & se det paradoksale
i & ha frihet for barn som de voksnes program. Det samme problemet gjentok seg med
psykoanalysen og i den senere humanistiske psykologien. Den kunnskapen lererne fikk ved
a skaffe seg adgang til barnas tanker og opplevelser gijennom den terapeutiske samtalen,
kunne ogsa brukes til & styre dem bedre. Makten i den fortrolige samtalen — homilien — er
kjent fra Luthers tid, og er nylig skildret i Liv Ullmanns filmatisering av Ingmar Bergmanns
Enskilda samtal. Homilien erstattet den katolske skrifteskolen og ble til en samtale boksta-
velig talt aye til gye. Ogsa denne samtalen er dpen for sine perversjoner. Det kan trekkes en
linje fra den tyranniske biskop Vergerius’ fortrolige samtaler med barna i Ingmar Bergmanns
Fanny og Alexander til makten i 1980-tallets terapeutiske samtale mellom laerer og elev.

Vi ber imidlertid takke Rousseau av fullt hjerte for hans viderverdigheter i Emile. Der har
han tegnet en oppdragelse tent av frihet og ridd av det pedagogiske paradoks. Han er med
det vist oss tilbake nettopp til den farste setning i boken og gjort det klart at vi pedagoger
ogsa ma begynne der, med denne forste enkle rahuggede grunnsetningen, og sporre oss
selv: Hva kan vi gjore med den? Hva er var oppgave? Vi kan, som Rousseau ogsa foreslo,
forst bruke den til & vokte oss for vare egne pedagogiske fordommer. Dernest kan vi la
paradokset dpne for en pedagogisk kritikk i den opprinnelige betydningen av ordet, som er
4 analysere, skjelne og kaste lys over teori og praksis i pedagogikken. Lesningen av Emile har
da brakt oss like tilbake til sparsmalene om frihet og tvang, makt og avmakt, myndighet og
umyndighet i var tids skole — bokens utgangspunkt er blitt vart. Det kan en stor forfatter
og tenker fa oss til a se!
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At gore Rousseau til tema her mod jubilzeumsarets udgang kraever i sig selv et vist mod.
Siden alle taler om ham, som om der her pa hans 300-ars fadselsdag skulle vaere noget nyt at
berette om ham, skulle man maske ud fra interessen i en mere vedholdende beskzeftigelse
med hans verk hellere tie. For 10 ar siden blev Adorno (i Frankfurt og mange andre steder)
bogstaveligt talt fejret til dode i anledning af sin 100-ars fedselsdag, siledes at interessen
for ham tveertimod at blusse op pa ny lammedes af ren og skeer udmattelse. Pa den anden
side: Det gleeder mig, at Rousseau tilsyneladende stadigvaek kan hidse gemytterne op. Man
laeser ham igen, overalt i verden, omend der ved forste gjekast ikke er noget, der taler for
at man skulle beskaeftige sig med hans fiktion. | hans roman er en voksen ene-ansvarlig for
en drengs opvaekst, med den pointe at denne som voksen kommer pa den idé at bede
sin tidligere opdrager om at medvirke ved opdragelsen af sin egen sen. Alt dette har sdle-
des intet at gore med problemerne i den moderne familieopdragelse eller i den offentlige
masseskole. Min glaede skyldes den overraskelse, at Emile er forblevet en klassiker, altsa en
uforgaengelig forgangenhed.

Jeg er blevet bedt om at szette to slags "negativer” i forbindelse med hinanden: Rousseau,
den "negative opdragelses” grandiose fiktionalist, og dét negative syn pa padagogik, som
den klassiske kritiske teori anbefaler os paedagoger.
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Jeg skal altsa sammenligne, hvordan det ene passer med det andet. Dette kan ikke uden
videre lade sig gore. Rousseau var ingen negativ paedagog, ej heller kan Horkheimer og
Adorno betegnes siledes. Farstnaevnte var frem for alt paedagog i sin egenskab af sam-
fundsteoretiker; Emile var altsa i hans gjne slet ikke en paedagogisk bog i snaever betydning,
Horkheimer og Adorno beskaeftigede sig som samfundsteoretikere kun marginalt med
paedagogikken. Som akademiske lzerere var begge imidlertid yderst succesfulde, hvorimod
Rousseau som bekendt var en fiasko som praktiker og flygtede fra ansvaret som far for sine
barn. Maske har vi kun faet Emile af den grund.

Ubehaget i og ved det borgerlige samfunds kultur har velsagtens medvirket til, at
Rousseau igen og igen er blevet draget frem og reaktiveret som model for kritik. Over lange
straekninger af bogen fremlaegger Rousseau de fejl og vildfarelser, der forhindrer bern og
unge i at fa lov til at vaere mennesker. Af Emile blev der — dette var bogens tidlige virkning
— uddraget praktiske anvisninger om den rigtige opdragelsesmade. P4 samme tid virkede
hovedpersonens opvaekst frem for alt som et negativt modbillede, der skulle fa falskheden
i den traditionelle standsopdragelse til at treede frem. Med den voksne person Emile opstil-
ledes et succeskriterium for udvikling, der til den dag i dag muligger modsigelsen til den
borgerlige opdragelse og dens forlis i konflikten mellem fordringen om en befriet menne-
skehed og funktionaliseringen af subjektet gennem det herskende objektive, som traeder
frem for det som noget fremmed.

Dette utopiske overskud ved varket har sammen med Rousseaus biografi gjort for-
fatteren til Emile til “persona non grata” for alle dem, der betragter opdragelsen som en
uomgzeengelig tilpasning til de givne betingelser. Peedagogikken er aldrig blevet feerdig med
Rousseau, ogsa af den grund at han konsekvent fastholder alle de modsigelser, som paeda-
gogikken vil overvinde. Rousseau forekommer séledes brugbar for en paedagogik, som i den
klassiske kritiske teoris tradition bedriver bestemt negation af paedagogikken. Ganske vist
har den kritiske teori i sin klassiske skikkelse ikke kunnet opné noget intensivt forhold til
Rousseaus samfundskritik. Dennes naturretslige og kulturkritisk orienterede kerne I3 fjernt
fra den kritiske teori. Frankfurterskolen var jo tvaertimod materialistisk praeget.

Men en af de tidligste formuleringer af oplysningens dialektik hidrgrer fra Rousseau,
nemlig hans anden prisopgavebesvarelse. Begge positioner star hinanden nzer i deres ikke-
konformistiske made at bestemme et standpunkt ud fra, men ikke integreret i samfundet.
De var excentriske, eksoteriske. Deres styrke var den immanente kritiks. Samtidig indehol-
der veegringen mod en konventionel opdragelsesmade en implicit paedagogik. Den kredser
om den ubundne spontane evne til og lyst ved erfaring hos den opvoksende og om en
positiv antropologi, der finder stette i en barndom og ungdom, gennem hvilken barnenes
lykke sages sikret som deres eget potentiale. Emile erfarer pa landet med sin vejleder den
normative kerne i fordringen om et liv, som er godt, fordi det styres af fornuft. Netop sadan
erindrede Adorno sin ungdom i Amorbach.

Pa denne baggrund bliver jeg nedt til at przecisere, i hvilken henseende talen om den
negative opdragelse og paedagogik overhovedet kan betyde en negation af paedagogik. Til
dette formal vil jeg i hoveddelen gennemlgbe ti trin eller dimensioner af negationen i og af
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paedagogikken. Men farst nogle betragtninger over de to teoridannelsers lgbebane i min
generation. Dette vil maske vaere en passende tilgang til dem.

Den kritiske paedagogik forstaet som en intellektuel bevaegelse inden for den anti-autori-
teere revolte og dennes praktiske omszetning i en alternativ made at omgas med ens egne
bern havde i forste omgang intet at gare med de padagogiske klassikere. Ja, man kan sige,
at den kun slog ind pa paedagogikken som virkefelt, fordi denne forekom at kunne bruges
som kanal for samfundskritikken. Min generation lzeste snarere Weber/Parsons, Marx,
Freud, og iseer Adorno/Horkheimer end pzedagogikkens klassikere.

Disse blev betragtet som idealistiske og som samfundsmaessigt temmelig uoply-
ste. Den indtil dato bestemmende litteratur, hvori paedagogikprofessorer gav dem
en aktualiserende fortolkning, fremstod som kongerogelse; disse professorer var i
vidt omfang uinteresserede i samfundskritik eller sagar reaktionzere. Mod den domi-
nerende "dndsvidenskabelige paedagogik” kunne der indvendes, at den ikke havde
taget kampen op mod fascismen, ja, at den til dels havde givet sig denne i vold, og
at den efter det Tredje Riges fald ville fortszette, som om intet var sket, da begiven-
hederne syntes at have bekreftet rigtigheden af dens politiske afholdenhed i stats-
padagogikken. De saledes miskrediterede gamle blev derfor straffet med ringeagt.
Det medferte selvfalgelig ogsa en indirekte skade. Min generation var ikke interesseret i
besindelsen pa opdragelsens egenstruktur, som paedagogikkens klassikere, iszer Rousseau,
havde forsagt at bestemme, og som professorerne efter krigen traderede og udlagde. Peeda-
gogikkens tankemidler forblev i vidt omfang ubekendte for denne generation. De af dem,
der blev professorer i uddannelsesvidenskab, kunne blive det uden at have laest Rousseau,
endsige at have studeret ham. Vi var stolte af vores uvidenhed.

Tidens udtryk for traditionspleje var praeget af maerkeligt hojtflyvende patetiske tekster,
som var loftet ud af virkeligheden, fulde af andsvidenskabelige besvaergelser om sandheden
i det paedagogiske forhold mellem elev og opdrager eller af en eksistentiel fortolkning af
det egentlige ved straffen og madet mellem den unge og den zeldre generation. | udkanten
stod en principvidenskabelig orientering mod den kantianske kriticisme og opretholdelsen
af begrebsarkitekturer i traditionen fra Herbart. Den rene akademisme!

Adornos lille skrift, Jargon der Eigentlichkeit (som herer med til konteksten for hans
negative dialektik), blev ogsa leest af mange og med forngjelse taget som legitimation for
ikke mere at skulle lzese hvad Adorno dér havde fundet var "overtro pa anden hand” hos
samtidige paedagoger som Bollnow eller Lichtenstein. Det var en i darlig forstand tom
snak, som tildeekkede de reelle forhold hvis omdannelse gennem reform, ja maske ligefrem
gennem revolution, syntes at sta pa dagsordenen. | disse ar stedte man kun pa Rousseau,
nar der blev henvist til ham i sekundaerlitteratur af kritisk observans. Derfor forekom det
vigtigere at saette sig ind i og betragte tingenes tilstand i skolen og familier ved at laese
sociologisk litteratur eller US-amerikansk undervisnings- og laeringsforskning. Det var dér
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oplysningsrealismen syntes at skulle findes. Pa en naiv made kombinerede vi traditionel og
kritisk teori.

Jeg lzeste forst Emile kort for min doktoreksamen, idet jeg i den anledning teenkte, at det
ikke ville veere helt ilde i det mindste at have lzest dén klassiker, som min vejleder hzevdede
var den vigtigste bog, som nogensinde var blevet skrevet om opdragelse. Vore akademiske
lzerere kendte endnu deres klassikere szerdeles vel, idet deres eget studium ikke mindst
havde bestaet i at tilegne sig disse tekster, det veere sig filologisk eller videretaenkende.
Rousseau var i lang tid med i det tyske universitetspensum, for sa at forsvinde derfra i mere
end ti ar, hvilket man kan se af lektionskatalogerne.

Kritiske studerende fik forst @je pa Rousseau, nar de intereserede sig for modeller for
anti-autoriteer paedagogik, fx Neills Summerhillskole. Det blev klart, at Neill syntes at reprae-
sentere en af de mader, hvorpa en "negativ paedagogik” kunne realiseres. Men den, der
havde givet modellen for denne, forsvandt endnu engang ud af syne, for sa vidt hans flugt
fra revolutionen og fra kendsgerningsblikket pa den paedagogiske provins for mange blot
fremstod som en distraktion og hermed som suspekt. Rousseau var felgelig allerhgjst noget
for dem, som for eget vedkommende havde fundet sig en mening med livet ved at supplere
familieopdragelsen med landbrugskollektiver.

Rousseau var for besmittet med rousseauianisme, frem for alt af den romantiske slags,
til at kunne bruges som teoretisk model for en kritisk paedagogik.

Forst med skuffelsen over de store reformer vendte ikke blot klassikerne, men ogsa inte-
ressen for at praecisere den paedagogiske grundtankegang om opdragelsens egenstruktur
tilbage pa mange akademiske lokaliteter. Men i samme gjeblik mistede ogsa den kritiske
paedagogik sin glans; nu leeste man ikke laengere Marx og Freud, endnu sjaeldnere Adorno
og Horkheimer, ligeledes forsvandt ogsa fascinationen af Jiirgen Habermas’ lingvistisk forva-
skede kritiske teori. | stedet begyndte man at bevaege sig i retning af den socialvidenskabe-
lige eller paedagogisk-psykologiske normalvidenskab. Dermed blev klassikerne atter hevet
frem til brug for vegeterende gvelser i "paedagogik”. Man tog dem summarisk ad notam,
fordi dét fortjente de som klassikere, men uden nogensinde at se naermere pa deres merit-
ter. Saledes blev Rousseau ikke pa ny taget til efterretning som en paradigmatisk model for
negativ opdragelse eller som en klassisk kritik af paedagogikken, men netop som en blandt
mange andre klassikere, man i al kompendieagtig forkortelse gjorde sig bekendt med. Disse
klassikere tjente som indledende materiale til en form for refleksion, hvis leereplan efterfol-
gende ikke kerede sig mere om dem, derimod nok sa meget om systemteori eller om orga-
nisationsudvikling. Peedagogikkens mainstream lod i stigende grad sine dagsordener vaere
bestemt af erhvervsekonomiske optimeringsbehov. Intet under, at en teoretiker og tzenker,
der ikke passede ind i nogen af de salgbare kasser, forsvandt ned i kassen med ligegyldige
klassikere. Forgangen heroisk forgangenhed i stedet for uforgangen forgangenhed!

Vi har her at gore med et slaegtskab mellem Rousseau og kritisk teori, som ferer os
dybere ind i emnet. Kritiske teorier om opdragelse, som ikke kobler sig af fra dennes egen-
strukturelle normativitet, far ikke noget konjunkturopsving i en tid, i hvilken kritikken alene
accepteres, hvis den tjener til at optimere givne udgangspositioner, og i hvilken paedago-
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gikken optraeder som en serviceudbyder, hvis rolle er at tilfredsstille det samfundsmaessigt
erkleerede behov for at kvalificere naeste generation i uddannelsessystemet og betjene sam-
fundet med tekniske anvisninger.

Den kritiske teori og Rousseaus paedagogik mades i fordringen om at forblive i kritisk
distance til en sddan heteronom overtrumfning. Denne overtrumfning geres af dem til
genstand for oplysning.

Hvad betyder nu mere praecist kritik og negativitet hos Rousseau og i den kritiske teori?

(1) Negativ opdragelse

Den forste opdragelse ber vaere negativ, skrev og forlangte Rousseau. Allerede hermed
overrumpler han laeseren med et paradoks. Negativ kan darligt betyde, at opdragelsen skal
frembringe det slette eller udferes pa en slet made. Ifelge ham skal opdragelse derimod
ske ved ikke at finde sted som sadan, ved at der gives afkald pa opdragelse. Hvordan er
det teenkeligt? Gennemforelsen af programmet indebzerer en bestemt negation af alle de
traderede, dominerende opdragelsesideer, der hidrerte fra I'ancien régime. Dem ber man
undgs, ja helt tage afstand fra. Man opdrager bedst, hvis man giver afkald pa opdragelse
forstaet som den paedagogiske traengen sig ind pa barnet. Jean Jacques opfattes ikke af
barnet som en opdrager, der viser det dets pligter, stiller det opgaver desangaende, eller
korrekser det, nar det fejler. Ros og straf falder bort, ligesa opdragerens forbilledlige adfaerd.
Emile har i stedet en venlig kammerat, der ledsager ham under hans mede med den nega-
tive opdragelses tre instanser: Overvindelsen af udfordringerne fra den indre og ydre natur,
fra tingene og sagerne som civilisatoriske givetheder og fra menneskene, med hvilke Emile
i tidens lgb traeffer sammen. Hvad der her opleves og erfares, er ganske vist noget Jean
Jacques har arrangeret.

Negativ opdragelse forstaet som undgaelsen af moraliseren og af at forcere den natur-
lige udvikling bliver prist som vejen til det unge menneskes indre frihed, til selvbestem-
melse i livsfarelsen savel som til lyksalighed. Den skal forhindre folgerne af den saedvanlige
opdragelse, det veere sig opdragelsen til borgerlig foretagsomhed eller til aristokratisk arro-
gance og denaturerethed: nemlig at disse degenererer mennesket, lukker det ude fra dets
egne evner, at de opofrer barndommen og ungdommen til en afretning til det usande
voksenliv og hermed udleverer menneskene til de ufornuftige samfundsmaessige forholds
heteronomi. | Emile ville Rousseau udvikle en opdragelse til menneske, far menneskene af
samfundet tvinges til alle at blive borgere. | ligevaegten mellem kunnen og villen skulle de
tidlige livsstadiers lykke indfinde sig gennem den formede omverden.

(2) Negation af den bestdende opdragelse
Rousseaus fremgangsmade i Emile ligner de fleste paedagogiske klassikeres. De begynder
alle med en mere eller mindre tilintetgarende kritik af den traditionelle praksis og af de
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dertil relaterede opdragelsesteorier, som er i omlgb. Klassikerne adskilte sig fra hinanden
med hensyn til, om de blot beklagede dennes mangel pa virkning og papegede systemati-
ske grunde i organisation og metode til dette ikke kun tilfeldige svigt — eller om de gik ud
over dette ved at past3, at den foreliggende opfattelse af opdragelse byggede pa et forkert
mal. Men deres egen nye tilgang gik altid ud fra negationen af den bestaende opdragelse,
for at fa vejen til den bedre opdragelse som et brud med de urigtige vaner til at fremsta sa
steerk som muligt. Derfor er alle nyansatser altid meget pompase i deres lofte om, at alt
med deres hjaelp vil blive bedre, hhv. at opdragelsen forst hermed vil blive den rigtige.

Det er interessant at bemzerke, at denne opskrift veret i brug lige til nu: Hvis der optrae-
der nogen, som vil szlge sine angiveligt nye ideer som redningen, eller i det mindste gore
dem appetitlige som medicin, ma al vanlig praksis som regel kastes ned i den radikale kri-
tiks dedsrige og fordemmes som et svigt.

Kritikken af den bestaende opdragelse og dens koncepter er i den sammenhzaeng ikke
analytisk motiveret af behovet for oplysning og forstaelse af virkeligheden og for sa vidt et
resultat af den iagttagers distance, der ikke bringer egne kort i spil. Kritikken har snarere en
instrumentel karakter. Med kritikkens skarphed skal der etableres den sterst mulige kon-
trast mellem den deprimerende realitet og de vidunderlige perspektiver for det, der skal
realiseres. En slags sort-hvid-maleri bestemmer kritikken. Des sortere det gamle skildres, jo
mere straler det nye som det gode. Kritikken er blot en overgangsfase til et konstruktivt
modprojekt. Emile kan ikke forstas sddan, for bogen opstiller ikke en teknologi til den rigtige
praksis i modsaetning til den forkerte, og ej heller kan bogen lzeses som om Rousseau ville
udmale virkeliggarelsen af store lofter for os. Emile er et tankeeksperiment, som opfordrer
lzeseren til at blive bevidst om, hvad det ville betyde at opdrage til menneske. Tilsvarende
var den klassiske kritiske teori i dens opdragelseskritiske arbejder langt fra at formulere
kritik som redskab for et frelsesbudskab; for den gjaldt bruddet pa det segte kontinuum
mellem teori og praksis som vaesentligt for enhver udformning af praksis, som ikke sigtede
efter at bekraefte denne, men efter praktisk at ophaeve den til det, den forjeetter.

(3) Fra tankeeksperiment til reformansats

Samtiden og eftertiden har ofte ikke forstdet Emile som et tankeeksperiment, men snarere
som opleeg til reform. Med det forsagte de at udlede en opskrift pa det rigtige fra bogen.
Filantroperne havde mindre mennesket i tankerne end den foretagsomme borger. Fra
Rousseau overtog de den forestilling, at opdragelsen skulle forega i samklang med berne-
nes og de unges motiver og dispositioner, ikke, som i den forudgaende paedagogik (nemlig
pietismens), imod disse. Det var frem for alt i denne misvisende reception, at bogen fik
succes. De tyske overszttere af Emile' har fortysket teksten i en staerkt utilitaristisk retning
og forspgt at gere den til en handfast teknologi. Den paedagogiske provins aendrede de fra

1 CF Cramer og ).H. Campe, i Campes Allgemeine Revision des Gesammten Schul- und Erziehungswesen 1789-91
(0.a.)
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at veere et isoleret liv pa landet til at veere et laboratorium for det frembrydende borgerlige
erhvervssamfund.

Et sadant i sidste ende overvejende praktisk motiv til kritikken mindsker dennes ana-
lytiske raekkevidde. Kritikken er sa partisk, at den ikke blot modstiller det falske med det
rigtige, men ogsa en afvist virkelighed med lafterne om det helt andet. Det, der burde vaere
(de gode hensigter), gares sakrosankt, mens det, som er, primzert bliver betragtet polemisk.
Dette viser sig i, at teorien ikke fokuserer pa negationen, men pa modelleringen af det posi-
tive. Til i dag har den virkningsfulde rousseauianisme levet af dette omslag fra tankeekspe-
riment til reform. | den klassiske kritiske teori finder man den lidet teoriholdige henvisning,
at man havde vaeret teoretisk pessimist, men altid optimist i praktiske spargsmal. Reform
og negation saledes har meget lidt med hinanden at gore.

(4) Negation af opdragelsen gennem opdragelse

Fra denne form for praktisk negation som knytter an til Rousseau, ma man skelne den, som
efter Rousseau indholdsmaessigt i almindelighed forbindes med padagogikken i "den euro-
peiske dannelsestradition” (Blankertz). Den bestar simpelt og alligevel med en vis hgjtide-
lighed i, at opdragelsen skal foretage en negation af sig selv. Fra forste akt arbejder den pa
at gore sig selv overfladig. Emile viser mere og mere, at han kan klare sig uden opdragelse.
Denne indre negation bygger pa det indre telos for den borgerlige opdragelse, der tilsigter
og konkret ma forega sadan, at den ferer til den opvoksendes myndighed og dermed uaf-
heengighed fra paedagogisk indflydelse. Denne negationstanke har den tyske paedagogik
indtil for ganske nylig udarbejdet i stadig nye former. Enhver paedagogisk handling, det vaere
sig i forbindelse med opdragelse, dannelse eller undervisning, er i forleengelse heraf kun legi-
tim, hvis den i resultatet gor sig selv overfladig, skaffer sig af vejen som kilde til indflydelse
og eliminerer sin effekt i den opvoksendes made at forholde sig pa.

Konkret betyder det, at paedagogikkens mal og indhold skal forstas som det at fremme
selvsteendighed i adfeerd og kunnen, i domfeeldelse og kritik. Nar barnet har lert at ga
oprejst uden bistand, at kere pa cykel, at lzese, at skrive, at regne, osv., sa er det frisat fra
padagogisk hjelp og indflydelse. Det er blevet selvsteendigt, det kan ga hvorhen det vil,
det kan lzse alt hvad der findes at lzese, og skrive hvad der kommer fra dets eget hoved.
Med de forste regneoperationer kan det begynde at matematisere verdens ting. Det kan
forbinde tingene i verden i en ligning: to abler og to paerer er lig med fire stykker frugt, og
disse er, hvis man bytter dem via noget tredje, lige sa meget vaerd som en plade chokolade.

Ferst i en videre betydning tilfojer der sig til disse evner et refleksivt forhold, ved hjzlp
af hvilket mennesket erkender, hvad det gor, og saledes kan skaffe sig kritisk distance til
sin goren. Myndighed begynder altid med denne grundlaeggende operative evne til selv-
steendighed. Denne gor det muligt for det at bruge dets egen forstand uden hjlp fra en
anden; til demmekraften i dens dannelse slutter fornuften sig. Her har vi en forestilling om
myndighed, som i betydningen praktisk fornuft var afgerende for Rousseau, og som for de
kritiske teoretikere iszer betod, at man med den var kommet ud af den positivisme, ifolge
hvilken verden er alt, hvad der er tilfeeldet. Rousseau havde denne myndighed i sigte som
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en utopi vendt imod "l'ancien régime”; de kritiske teoretikere sagte efter den, efter at filo-
sofien havde forsemt sin virkeliggorelse.

(5) Negation som emancipation og funktionel myndighed

Dén indre negation af paedagogikken i frembringelsen af ubetinget myndighed er i nutiden
alt andet end almindelig anerkendet, lige som der ikke kan vzere tale om, at denne paedago-
giske grundtanke har bestemt den paedagogiske praksis i den borgerlige epoke. Snarere har
filantroperne her vist sig som virkningsfulde, idet de gjorde propaganda for en model, der
gik pa en funktionel myndighed, ifglge hvilken denne bestar i — ud fra en indsigt i nedven-
digheden — af egen drift at gere det, som andre har opstillet som mal. Det har ogsa praeget
dén eksemplariske praksis, som teknologisk forst og fremmest seger efter den bedste made
at videregive adfeerdsmodeller, ved hjeelp af hvilke subjektet kan rettes ind mod de pligter,
der gores gaeldende overfor det.

Nyhumanismens dannelsesteori indeholdt en i sidste ende hjaelpelas protest mod
denne halverede myndighed. Med den betonedes ideologisk den indre tankefrihed som et
refugium overfor ydre og real heteronomi. En "krigserkleering mod den moderne verden”
(Theodor Litt).

Det betyder ganske vist ikke, at henvisningen til "egenstrukturen ved opdragelsen til
myndighed” ikke ville have nogen forbindelse med virkeligheden. Tveaertimod kunne og kan
det pavises, at den halverede myndighed kun kan kaldes halveret, hvor og idet der gores
krav pa den fulde, hele myndighed. I den ikke-fuldkomne underkastelse under det hete-
ronome ved selvstyringen melder der sig kronisk den ubegraeensede modsigelse mod den
paedagogisk paduttede intentionalitet. Man kan ikke gore krav pa myndighed, ikke engang
i den blot funktionelle form, uden at der ma regnes med, at den praktiske fornuftsbrug
forer til en indsigelse mod denne intentionalitet. Det sker i den interesse at bevare mulighe-
den for at kunne valge en fremtid for menneskeheden og for samfundet, som er objektivt
aben, og som kan gestaltes fornuftsmaessigt. Den alene abner ogsa op for den dermed
forbundne mulighed for at lgse de problemer, som er skabt, idet vi har hobet dem op som
geld i vores mangelfulde beherskelse af naturen og i den manglende samfundsmaessige
rationalitet. Evnen til at overskride den affirmative taenkning og den konstruktive kritik, der
gores geldende som moralsk forpligtende, og som ikke antaster status quo, har sit anlaeg i
den menneskelige fornufts potentiale, og situationen gor den pakraevet. Med dette hab har
Rousseau tilspidset modsaetningen mellem menneske og borger.

(6) Negationens negation, og ophceevelsen af opdragelsens grenser

At en konsekvent negation af opdragelsen som emancipation gennem myndighed i nuti-
den er politisk svag skyldes vel ogsa, at end ikke den funktionelle myndighed, i hvilken
det voksne menneske holder sig selv fast i tilpasningens regime, bliver taget for givet. Den
paedagogiske virksomhed i dag er med den opnaede folkeoplysning og vanemaessige bor-
gerlighed ikke blevet sikrere og mindre; fra mange sider klages der i stedet over den som
virkningsles, og samtidig er den blevet rent entropisk.



29

Mange steder beskyldes den unge generation for manglende vilje til at overtage flid,
fredsommelighed og borgerlig velopdragenhed. At man har givet afkald pa en streng ledelse
af mennesket siges at haevne sig i denne mangel, hvorfor der igen stilles staerkere krav om
opdragelsens genkomst og skzerpelse. Deri udtrykkes en kritik af det koncept om negativ
opdragelse, ifelge hvilket fornuftens tilvaekst i selvregulerende processer giver anledning til
habet om, at opdragelse kan forega uden ydre og indre tvang. Dette bliver nu rakket ned
pa som en fatal "laissez faire”, og som en mangel pa mod til opdragelse, noget som for nylig
i Tyskland fik svar pa tiltale i "Disciplinens lovprisning”, som har haft 100.000 laesere. Den
repressive form for menneskeledelse af ungdommen, der bekaeemper de unges onde ten-
denser, og som af den frisindede opdragelse blev tilsvaertet som usandhed, viser sig faktisk
som det korset, der ma bzeres hele livet og uden hvilket det driftsbestemte menneske igen
og igen vil bryde ud.

Rousseau fremstar pa den baggrund som romantisk og som vildledende. Barnet ma
mazrke den voksnes autoritet som var det en pisk. Det hjzelper ikke barnet, hvis det hilder
sig i illusionen om sin frihed. Det er ikke nok blot at arrangere nogle rammer, hvormed
omstaendighederne saetter graenser for barnet, nej, opdrageren skal optrede som en sadan.

Komplementaert til kravet om en offensiv opdragelse stilles der krav om at den gores
permanent. Modsat den naevnte indre negation bliver den ikke indskraenket, men indret-
tes derimod med henblik pa ophaevelse af graenser og ekspansion. Mennesket bliver ikke
laengere voksent i den betydning, at det derefter er fritaget fra paedagogisk styring og hjzelp.

Allerede den tidligere opfindelse af voksenuddannelsen var et prekaert foretagende —
berettiget alene ved, at den voksne i en tidlig dannelsesfase var blevet naegtet noget. Dette
frie tilbud om at kunne indhente den forsemte erkendelse af verden er i dag blevet en med
hensyn til opdragelse udvidet tvang til efter- og videreuddannelse. Et utal af voksenuddan-
nere betjener de for leengst myndige med programmer, som skal optimere deres livsforelse,
og som skal sikre, at veerdien af deres vare, arbejdskraft, ikke svinder ind. Respekten for, at
de med sig selv kan afgere, hvor og i hvilken retning de vil udvikle sig, bliver her kun fulgt op
metodisk, med skinnet af en anden behandling pa kurser og traeninger. | virkeligheden giver
disse lejlighed til at forholde sig regressivt. Hvem der iagttager, hvad f.eks. leerere accepterer,
nar unge moderatorer opfordrer dem til at foretage "dremmerejser”, og at sende "lyng-
limt” og "effektive jeg-budskaber”, kan ikke komme sig af sin forbloffelse. Sadan en adfaerd
bekreefter det, med hvilket den begynder: n@dvendigheden af et fortsat uddannelsesre-
gime. Videreuddannerne og moderatorerne bedriver den virksomhed uopherligt at for-
blive umyndig i form af en efteruddannelse som falger markedets behov. Det gores kun
muligt af det voksne menneskes egne fantasier om dets opdragelses- og dannelsesbehov.

Det maske staerkeste udtryk herfor finder vi i den i dag boomende gerontopzaedagogik.
Med henvisning til, at de gamle er i stand til at lzere og at de besidder et slumrende poten-
tiale, som man ma vaekke til live, bliver de udsat for en intensiv paedagogisk vejledning, som

2 Bernhard Bueb, Lob der Disziplin, Suhrkamp Verlag, Frankfurt/M 2011 (o. a.).
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faktisk pa ny ger dem umyndige. Det er ikke de 2eldre, der giver deres erfaringer videre til
de unge; disse aktiverer og belzerer forstnzevnte.

Livslang laeren gores nedvendig af skonomiske behov; den opnaede kunnen og viden
bliver i de tilfaelde, hvor der lzegges vaegt pa tidligere erfaringer udgivet for at vaere dysfunk-
tionel og at have mistet sin vaerdi. Den, der pukker pa at kunne klare sig gennem livet uden
mobil, bliver beklaget som et snaeversynet menneske af i gar, leet ad som snob eller beun-
dret som en, der kan tillade sig det. Den ustandselige veeren med pa alt, der skal lzeres som
nyt, tages som et udtryk for livskraft. At sadanne tilpasninger slar en streg over de invol-
veredes myndighed glemmes herved. Rousseau kunne i dag have fremhaevet en maengde
nye eksempler pa menneskets denaturering. Hvad parykker dengang var for ham, er i dag
spa’er, nordic walking osv.

Trods alt kan den pzedagogiske kritik — ved at gribe tilbage til loftet om myndighed —
mobilisere en indsigelse mod denne form for integrationstvang. Rousseau tillod sig retten
til at vaere anderledes. Han forskraekkedes ikke af, at hans tidligere venner hanede hans
eneboertilvaerelse. De sa sig selv som staende pa tidens tinde, mens Rousseau forstod dem
som anerkendelsessyge medlgbere. Forleenger man det ind i paedagogikken, s& kan man
deraf udlede en tagen parti for retten til at vaere sig selv, nu ikke mere blot barnets, men
ogsa de voksnes ret. De skal kunne gare hvad de vil, ikke hvad de skal ville. Deres behov skal
erkendes som deres egne. Pedagogen ma fremme denne selvforstaelse og anerkende dens
resultater som selvradighed.

(7) Negation som barnets konfrontation med opgaver i opdragelsens handlingsstruktur
Hos Rousseau kan man endnu i dag lzere, at der med negativ opdragelse menes alt andet end
en friszettelse til anskernes vilkarlighed. Han smerer ekstra tykt pa, nar det drejer sig om at
vise, hvorledes den kontrollerede frihed lader sig bestemme som medium for opnaelsen af
samme. Dette forer os til endnu en dimension ved en negativ paedagogik. Den gennemfe-
rer negationen af sig selv gennem de opdragelsesmaessige arrangementer og opgaver, som
de unge konfronteres med. Disse repraesenterer situationer, i hvilke myndighed udfordres
og kan vokse. De forudsaetter faktisk noget, der forst kan opnas gennem denne opdragelses
succes. Myndighedens padagogiske antinomi, ifelge hvilken der kun kan opdrages til myn-
dighed, idet denne forudszettes som allerede givet, omplacerer negationen til opdragelsens
handlingsstruktur. Den er altsa ikke blot det enskede resultat af opdragelsen, som om man
kunne opdrage til myndighed. Kants "hvordan kultiverer jeg friheden ved tvang™ forud-
saetter frihed, omend en frihed, der ikke allerede tager det myndige menneske for givet,
men derimod en opvoksende person, der skal stilles en alderstilpasset opgave, ved hvilken
han kan oparbejde sin tilvaekst i autonomi.

Men i modszetning til hvad der sker i de eksperimentelt tilrettelagte situationer i Emile,
kan man ikke ga ud fra, at alting gar efter en snor for opdrageren, sadan som det fortzelles

3 Kant, Om Pedagogik, redigeret af Vagn Lyhne, oversat af Bengt Moss-Petersen, Klim 2000, s. 38. Stedet er uheldigt
oversat til dansk (0.a.).
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med saerlig kunst af Rousseau i tredje bog, hvor Emile bruger sine nye kundskaber om mag-
netisme til at afslare en tivoliteltholder, som kommanderer rundt med en magnetiseret
treeand i et lille bassin. Det sker for at teltholderen efterfolgende kan gere Emile til grin — og
til slut, mens drengen ser pa, gere opdrageren ansvarlig for hans darlige opfersel. Hvorefter
Emile beder Jean Jacques om, i den naeste vanskelige fase af hans pubertet at beskytte ham
mod de farer og fejl, som den skrabelige ligevaegt mellem kunnen og villen udsaetter ham
for. Fra at vaere kammerat skal Jean Jacques blive opdrager. Bogens hejst bemzerkelsesveer-
dige overgang fra negativ til positiv opdragelse.

(8) Negation af den perfekte opdragelse?

| Emile forer arranggrens intentioner altid til den @nskede adfzerd hos Emile, han lzerer lek-
tien. Sadan kan man konstruere et forlab, og Rousseau havde tydeligvis spas ved sin fiktive
historie. Men at konkludere heraf, at det drejer sig om at indrette opdragelsen som den
perfekte manipulation af adfeerden hos den, der opdrages, uden at denne bliver bevidst
om manipulationen, geres kun nzerliggende for den overfladiske laeser. Ser man nzermere
efter er det afgerende ikke den magt- og formningsfantasi, som her viser sig, men derimod
den kendsgerning, at Jean Jacques pa intet sted i tankeeksperimentet foranlediger Emile til
noget, som ikke kan begrundes med tilvaeksten i frihed. Emile handler ikke imod sine inte-
resser, tveertimod kan han handle sddan, at han ogsa i den konfliktfyldte ggren forstar sine
egne interesser og, som han bliver zldre, hvordan deres realisering er bundet til en omver-
den, som ogsa er socialt praeget. Den regulerede frihed afhaenger saledes helt af opgavernes
indholdsmaessige kvalitet. Der bliver stillet opgaver, som overstiger den kunnen, han har
opndet. At lase dem indebaerer, i bearbejdelsesprocessen at erhverve sig den kunnen, der
ma forudszettes til deres lasning. Men dette kan kun lykkes, hvis opgaven er stillet sa auten-
tisk, at den ikke kan opfattes som et blot didaktisk middel til at opna malet. Emile farer
virkelig vild i skoven, han er ikke blevet ledt ind pa en laerings-skovsti. Han dyrker banner,
som bliver revet op, da de fortraenger de kostbare meloner, som gartneren allerede havde
plantet.

(9) Negation af didaktikken

Dermed er endnu en negation af det paedagogiske blevet tema. Pa en yderst kunstfaer-
dig made bliver didaktikken negeret som formidlingskendsgerningernes kunstige verden.
Selvom alt i Emile er arrangeret, er det dog for Emile ikke erkendbart som arrangement.
Han medes, direkte savel som uformidlet, af “naturen, tingene og menneskene”. De erfa-
ringer, som er fremstillet eller muliggjort under kontrol, er for ham nogle, der herer det
virkelige liv til. Rousseau havde kun han til overs for de paedagoger, som fx troede, at de ved
hjeelp af fabler, dvs. didaktiske tekster, ville kunne nd ind til bernenes moral. Man kan godt
lzese Emile som en negativ didaktik, men den forbliver netop didaktik, ligesom den nega-
tive opdragelse forbliver opdragelse. Rousseau kommer ikke pa den idé at foretage en nega-
tion, som smider barnet ud med badevandet. Han er hinsides den anti-paedagogiske affekt,
med hvilken mange padagoger i nogle ar efter 68er fasen forestillede sig, at dersom de som
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Rousseau blev venner med barnene, ville disse ikke lzengere have opdragere. Opdragelsen
seetter ind ved en tilstand af umyndighed, for at zendre denne til myndighed. Der er intet
vundet ved at lade som om opdragelse derved ville vaere blevet gjort overfladig. Den skade,
som opdragelse kan forvolde, lader sig ikke forhindre ved at der gives afkald pa opdragelse
og barnet bliver overladt til friheden.

Men det er ikke denne kunstfaerdigt arrangerede kontrollerede frihed, som har bestemt
den pzedagogiske praksis; man kan ikke engang ga ud fra, at den som model har fundet
mange efterlignere.

Man har stillet sig tilfreds med en halveret Rousseau, og med halvdelen ikke i det mind-
ste faet det halve, men vel derimod vaesentligt det modsatte. Det forholder sig med det
som med halvdannelsen. Den er, som Adorno siger, ikke den halve dannelse, den er dan-
nelsens dedsfjende.

(10) Negationer af det peedagogiske
Tilbage bliver som sidste akt et sidste dobbelt accentuerbart negationstrin.

Det bestar i at splitte overgangen mellem kritik og konstruktion, dvs. i at give afkald pa
at lade kritikken blive konstruktiv, at vende sort til hvidt ved at gore det modsatte af det,
der siges at have forarsaget skaden. Sa er det enten et spargsmal om at gere paedagogik-
ken ansvarlig for, at den ikke holder, hvad den lover, af hvilken grund den erklzeres for at
vaere den sygdom, som den gnsker at helbrede. Der er efter Rousseau mange, som har
optradt som det paedagogiskes foragtere, og som alene ville godtage en kur, der bestod
i en afskaffelse, hvis ikke af hele feltet, sa dog af paedagogikkens ineffektive og kontrapro-
duktive former, som fx den oppustede offentlige opdragelse. For det lykkes, geelder det om
at skane ofrene og szette en stopper for gerningsmaendene. Ogsa i polemisk forstand kan
denne negation af paedagogikken pa en sund made stille legitimitetsspergsmalet om, hvad
meningen med mange bestraebelser kunne veere, nar de ikke synes at fore til det, som de
skulle tjene til at opna.

| den analytiske, ikke agitatoriske variant af negationen handler det derimod om at for-
klare, hvorfor er det, der er, og hvorfor det, der er, samtidig ikke er det, som det hzaevder
allerede at vaere. Dette er den bestemte negation, som vi ser den udfert i Adornos negative
dialektik. Med den kan paedagogikken palzegges den opgave at gennemtaenke sig selv med
og mod sig selv. Sa gaelder det om at finde den, der er skyld i paedagogikkens svigt i peeda-
gogikken selv, og ikke forhastet at identificere denne i virkeligheden udenfor. Det geelder
om at blotlaegge den dialektik, der i paedagogikken er ansvarlig for, at og hvordan den falske
tilstand holder stand og reproducerer sig selv pa trods af kritik og opposition fra alternati-
ver. Man ma saledes na til erkendelse af, hvad der er strukturelt forkert anlagt i paedagogik-
ken, siden den snyder sig selv med illusioner om sig selv, beroliger sig med modeller for det
muligt bedre og gor det velmente til stedfortraeder for det gode.

Det, Rousseau har udtrykt med sit Enten-Eller, skal i nutidens paedagogik relateres til
dens princippers og praktikkers indre logik. Begge rummer et lafte om myndighed, lige-
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som de ogsa rummer dette loftes fiasko, en fiasko, som pa ingen made er tilfeldig, og
som hverken kan analyseres vaek med de samfundsmaessige faktorers overtrumfning af det
paedagogiske, eller med, at det skorter pa mennesker, som evner at gore dét, de burde som
opdragere og leerere. Det ma afklares, hvorfor der mere af fejhed end af konsekvens refere-
res til myndighedsantinomien, hvorfor didaktikken stadigt mere bliver til reparationsvaerk-
sted for de fejl, den selv har bevirket og hvorfor man paberaber sig dannelse og forstaelse,
mens disse pa samme tid uafladeligt undergraves.

Hvad Rousseau med polemisk verve har vist, skal i den negative paedagogik ophzeves
som empirisk afkodning af den modsigelsesfyldte enhed af vaeren og skullen. | den forstand
kan vi som disciple af Rousseau og af den kritiske teori arbejde pa en belysning og ophze-
velse af disse modsaetninger.

Oversat af Jorgen Huggler, Per Jepsen,
Anne-Marie Eggert Olsen og Anne Ringsted
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The paper focuses on Rousseau’s understanding of passionate life and especially his interpretation of erotic
desire in Emile. The main argument presented is that Rousseau by his studies of erotic desire gives us at pres-
ent day the possibility of radicalizing our understanding of human being in pedagogy. Firstly, by allowing us
to rethink passions as important phenomena in human life and secondly, by understanding pedagogical
practice as an arena which is part of forming passions, including erotic desire.
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Indledning

En preemis i denne artikel er, at Rousseau — pa trods af den tidsmaessige afstand fra den
forste udgivelse af hans veerker til i dag— har noget at sige os. Rousseau er afhaengig af sin
egen tid, som vi er af vores, men det vil vaere for hurtigt at afvise Rousseaus aktuelle rele-
vans med denne konstatering. Det gor afstanden mellem Rousseau og os for stor, og en
sadan afstand kan hverken bekrzeftes af Rousseaus vaerker eller hans placering i aktuelle dis-
kussioner i peedagogisk filosofi. Det virker i stedet mere frugtbart at lzese Rousseaus Emile
som et muligt bidrag til vore egne forsgg pa at begribe vaesentlige aspekter ved menneskets
tilveerelse og de dannelses- og udviklingsprocesser, som denne tilvaerelse indeholder.’

Det stemmer ogsa overens med Rousseaus fremstilling af sit eget filosofiske projekt
som udtryk for et studium af de oprindelige menneskelige dispositioner, hvor disse dis-
positioner angiver menneskets vilkar (la condition humaine).? Rousseau er som sadan ikke
interesseret i at finde tidstypiske traek ved menneskets tilvaerelse, men han papeger, at det
vigtigste studium for filosoffen er at klarleegge menneskets natur, dvs. almenmenneskelige

1 Rousseau, Jean-Jacques. Emile ou De I'éducation. (Paris: Gallimard, 1969)/Rousseau, Jean-Jacques. Emile eller om
opdragelsen. (Kebenhavn: Borgen, 1997).
2 Rousseau. Emile eller om opdragelsen. (Kebenhavn: Borgen, 1997), 14.
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traek, som ma geelde uanset den historiske bevaegelse, som det enkelte menneske er del
af. Det er ifolge Rousseau forst med dette studium, at vi kan forholde os til menneskets
naturlige udvikling og derudfra opstille paedagogiske veerdisaetninger som pejlemaerker i
forvaltningen af denne udvikling.

Ifolge Hoffding® indkredser Rousseaus menneskets natur ad tre veje: 1) En teologisk,
hvor Rousseau er fokuseret pa menneskets natur som Guds veaerk. Rousseau, som argumen-
terer for en paedagogisk metode, der vaerner om den naturlige udvikling og de oprindelige
dispositioner, anvender primzert den teologiske vej til at argumentere for, at vi ma respek-
tere det, som er fra skaberens hand. Det vil sige, at den menneskelige natur har noget hel-
ligt over sig, som skal bevares, ikke destrueres. 2) En naturhistorisk vej, som handler om at
beskrive en primitiv, hypotetisk naturtilstand, hvor pointen er, at menneskets udvikling har
sin rod i en instinktiv tid, en naturtilstand. Han anvender szerligt denne vej til at beskrive
menneskets natur i sin rene form, dvs. dens form inden kulturens frembrud og pavirkning.
3) En psykologisk vej, der handler om (selv)iagttagelse af kraefter og drifter, som gor sig geel-
dende i menneskets indre natur. Fokus er pa medfedte grundstrukturer, der som sadan er
almenmenneskelige.

Med de tre veje forseger Rousseau at sige noget alment om menneskets natur — og et
element i denne indkredsning handler om at begribe det lidenskabelige liv som et vaesent-
ligt fenomenfelt i den menneskelige tilveerelse. Det er dette lidenskabelige fanomenfelt,
der har denne artikels interesse. Det overordnede argument, som skal udfoldes i artiklen, er,
at Rousseau med sit studium af menneskets lidenskaber giver os mulighed for at nuancere
og radikalisere forstaelsen af det menneskelige subjekt, som paedagogikken grundleeggende
drejer sig om. For det forste i forhold til overhovedet at medtaenke lidenskaben som et
vaesentligt fanomen i menneskets tilvaerelse og for det andet i forhold til at betragte paeda-
gogikken som et projekt, der er med til at danne eller styre lidenskaben.

Artiklen fremsaetter pa den baggrund to argumenter: For det forste, at Rousseau siger
noget vaesentligt om det lidenskabelige faenomenfelt, som er afggrende i forhold til at forsta
denne side af menneskets tilvaerelse. | dette argument vil fokus iszer vaere pa det erotiske
begaer, herunder at Rousseau indlejrer begaeret i en relationel forbindelse, hvor begaeret
ogsa bliver sat i oplevelsen af en tiltreekning, en betagelse af en anden. Det vil sige, at begee-
ret er knyttet til en emotionel oplevelse af andethed og som sadan ogsa ma ses som et
responsivt faenomen. Denne forstaelse abner vores blik for en side af menneskets tilvaerelse,
der ikke kan beskrives inden for en forklaringsramme, der har fokus pa henholdsvis behov
eller uligevaegt i en oplevelse af uoverensstemmelse. For det andet peger Rousseau igennem
denne karakteristik af det erotiske begeer pa, at begaeret ikke blot er en medfedt disposi-
tion, der folger en iboende logik, men at begeeret i hgj grad er praeget af en kulturel styring,
f.eks. knyttet til en kulturel veerdiseetning af, hvad der findes tiltraekkende. Det medferer
et spargsmal, som vedrerer paedagogikken: Hvordan forvaltes begzer inden for en bestemt

3 Heffding, Harald. Jean-Jacques Rousseau og hans filosofi. (Kebenhavn: Det nordiske forlag, 1896), 93-94.
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kultur? Der foregar en organisering af det erotiske begeer igennem samfundets vaerdier og
adfeerdsnormer, hvor disse vaerdier og normer ogsa er fastholdt i en padagogisk praksis.
Rousseau forholder sig dermed til spaendingen mellem natur og kultur, mellem det almene
og det specifikke, mellem disposition og dannelse, og ger pa den vis det lidenskabelige liv,
derunder det erotiske begeer, til et paedagogisk tema

| den forstand understotter Rousseau ogsa aktuelle bestraebelser pa at rehabilitere
begaer og lidenskab som et paedagogisk tema* Denne aktuelle bestrabelse er kendetegnet
ved, at den pa den ene side sigter pa at nuancere vores forstaelse af den menneskelige
eksistens ud fra et fokus pa lidenskab og begaer og pa den anden side seger at forankre den
paedagogiske teori og praksis i en saddan nuanceret forstaelse.

Denne artikel folger en grundleeggende argumentation, som ogsa er blevet formuleret
i to tidligere arbejder,> dog sztter denne artikel i hgjere grad fokus pa det erotiske begzer
— og pa Rousseaus bidrag i forhold til fremherskende litteratur inden for det leringste-
oretiske felt, herunder behovsteorier og konstruktivistiske teorier. Artiklen er i sin videre
udformning inddelt i to afsnit, der uddyber de to hovedargumenter, hvor hovedvaegten er
lagt pa forstaelsen af det lidenskabelige faenomenfelt, derunder det erotiske begger.

Det lidenskabelige faanomenfelt

| Emile er grundlaget et begreb om den medfadte selvopretholdelsesdrift.® Med afseet i
denne drift er mennesket i et forhold til verden, der handler om at tilfredsstille nedvendige
behov med det formal at bevare sit liv. Selvopretholdelsen er ifelge Rousseau udtryk for
en grundleeggende lidenskab, selvkaerligheden (amour de soi). Denne selvkaerlighed er en
primitiv lidenskab, der knytter mennesket til sig selv i et gnske om at bevare sit eget liv,
og den udtrykker sig dermed som en drift til at ville eksistere. Det er en drift, der styrer
vores handlinger og retter os mod verden. Den medfedte selvkzerlighed er en befaling fra
naturen, og alle menneskets dispositioner sasom vores kropslige styrke, fornuft og vores
forestillingsevne skal ifolge Rousseau fungere som stotte til selvopretholdelsen. Det er den
grundleeggende premis i hans paedagogiske vaerdisaetninger. Selvkeerligheden kan ifelge
Rousseau balanceres af andre folelser og af fornuften, men den kan ogsa fordaerves af et

4 Se feks. Burch, Kerry T. Eros as the Educational Principle of Democracy. (New York: Peter Lang Publishers, 2000);
Garrison, Jim. Dewey and Eros: Wisdom and Desire in the Art of Teaching. (New York: Teachers College Press, 1997);
Garrison, Jim. Walt Whitman and John Dewey on Democracy and Eros. (Kebenhavn: Forskningsprojektet: Vok-
senuddannelse, folkeoplysning og demokrati, arbejdspapir nr. 12, 1999). Kelly, Ursula A. Schooling Desire. Literacy,
Cultural Politics and Pedagogy. (New York: Routledge, 1997); Liston, Daniel et Jim Garrison (eds.). Teaching, Learning
and Loving, Reclaiming Passion in Educational Practice. (New York: RoutledgeFalmer, 2004); Thagersen, Ulla. Det
lidenskabelige menneske. (Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2011) og Todd, Sharon (ed.). Learning Desire. Per-
spectives on Pedagogy, Culture and the Unsaid. (New York: Routledge, 1997).

5 Se Thegersen, Ulla (2010a). “Begzer som padagogisk tema — en lzesning af Rousseau’s Emile”. Nordisk Pedagogik 30
(2010) og Thegersen, Ulla. Det lidenskabelige menneske. (Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2011).

6 Rousseau, Jean-Jacques. Emile ou De I'éducation. (Paris: Gallimard, 1969)/Rousseau, Jean-Jacques. Emile eller om
opdragelsen. (Kebenhavn: Borgen, 1997).
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socialt spil, derunder en sagen efter anerkendelse og zre, hvormed selvkaerlighed forsky-
der sig til egenkaerlighed. | egenkzerligheden styres vores handlinger ud fra ensket om at
vaere bedre end andre. Egenkzerlighedens drivkraft er egoismen, og den grundlegger ifolge
Rousseau unyttige lidenskaber knyttet til en straeben efter besiddelse og nydelse.

Denne opdeling mellem selvkaerlighed og egenkzerlighed betyder, at Rousseau indlejrer
to forskellige feenomener i det lidenskabelige felt. For det farste den naturlige lidenskab,
som han vurderer som ngdvendig, hvor denne lidenskab kobler sig til en forstaelse af behov
som eksempelvis sult og terst, og bliver en forklaringsramme for, hvorfor vi tilfredsstiller
vores behov. Den naturlige lidenskab, selvkzerligheden, og de nedvendige behov er med til
at sikre en biologisk opretholdelse. Den indszetter en afhangighed i vores tilvaerelse, men
en afhaengighed af ting (mad, drikke etc.), ikke af andre mennesker. Den enkelte kan derfor
bevare en selvstaendighed fra det sociale liv, fordi de n@dvendige begeer er begraensede,
og mennesket har de nedvendige kreefter til selv at kunne tilfredsstille sine behov. For det
andet de sociale lidenskaber, som overskrider det naturlige og kobler sig pa en social logik
og "vaekker” begzeret efter anerkendelse og magt. De sociale lidenskaber er ifglge Rousseau
udtryk for unedvendige begzer, der baserer sig pa forestillingsevnen og @nsket om en egoi-
stisk nydelse. Forestillingsevnen straekker vores mal leengere, end vore krzefter kan fore os,
og ender med fortvivlelsen. De begger, forestillingsevnen vaekker, er mangfoldige, og de ind-
saetter sig — som f.eks. begaer efter anerkendelse og magt — i relation til en social logik og
indferer dermed en afhaengighed af andre.

Denne skelnen er velkendt hos Rousseau og star som en nggle til hans pzedagogik.
Paedagogikken skal veerne om selvkzerligheden, en naturlig sanselighed, og bremse egen-
kaerligheden, den sociale pervertering af den naturlige sanselighed. Umiddelbart kunne
man ledes til at tro, at denne skelnen farer Rousseau til et argument om, at det lidenskabe-
lige faenomenfelt samlet set bestar af to grundlaeggende faanomener. Denne todeling af det
lidenskabelige faenomenfelt bliver dog spraengt, nar Rousseau studerer det erotiske begeer.
Det lidenskabelige faanomenfelt bestar ikke blot af to former for lidenskab, en naturlig, der
kan ses som en indre grundstruktur i menneskets natur, og en social, der er relateret til
ydre indtreengende omstaendigheder, men ogsa af erotisk begeer, der overskrider en skelnen
mellem det naturlige og det sociale.

| Emile beskriver Rousseau det erotiske begaer ud fra udtrykket “menneskets anden
fodsel”” Der er med andre ord igen tale om en befaling fra naturen. | puberteten finder der
en kensudvikling sted, som betyder, at en erotisk lidenskab bliver bragt i spil. Der er tale om
en seerlig trang, en naturlig disposition, som mennesket i udgangspunkt ikke kan undslippe;
men til forskel fra selvkaerligheden er det erotiske begzer rettet mod den anden. Trangen er
forbundet med et @nske om at knytte sig folelsesmaessigt og seksuelt til et andet menne-
ske. Begeerets dynamik er pa mange mader knyttet til den andens tilstedeveerelse og made
at vaere pa. Pa den vis er det sociale afgarende for det erotiske begzaer. Denne begzersform

7  Rousseau, Jean-Jacques. Emile eller om opdragelsen. (Kebenhavn: Borgen, 1997), 124.
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bryder dermed logikken med to forskellige lidenskabelige faenomener: de naturlige og de
sociale. Kimen til det erotiske begeer er at finde i menneskets iboende natur, men begzeret
"vaekkes” ogsa af en anden, der dermed binder mennesket til det sociale liv og ikke lader
den enkelte hvile i sin egen selvstzendighed og uafhzengighed.

| grunden er det erotiske begeer unedvendigt set i forhold til selvkzerlighedens sigte pa
selvopretholdelse, dvs. individets bevarelse, men det er afgerende i forhold til artens beva-
relse, og derfor har Rousseau brug for at finde plads til erotikken og forsta, hvordan det
erotiske begzer kan virke inden for det sociale, kulturelle liv.2 Rousseau beskriver, at begeeret
i puberteten forst er uden mal. Det er ikke en bestemt anden, der er begeerets genstand,
men der er en rastleshed over det. Pa et tidspunkt vil begaeret dog fore til et valg af en
bestemt anden. Der vil vaere tale om, at man foretraekker en anden, og derigennem kan
begaeret fikseres. Dette valg foregar ifolge Rousseau uden en egentlig opmaerksom mod
valget. Det kan derfor synes spontant, naturligt eller blindt, men det forudseetter en slags
stillingtagen, der henviser til en forstaelse af menneskets fortrin og skenhed. Denne forsta-
else er i hgj grad praeget af de kulturelle omgivelser og den offentlige mening.

Rousseau traekker her i en retning, der vaegter den enkeltes valg og dermed den enkeltes
frined i forhold til en bestemmelse af begaerets genstand, men omvendt begraenser han
ogsa denne frihed i forhold til de kulturelle omgivelser, som er med til at seette (normmaes-
sige) betingelser for valget. Derudover forekommer det paradoksalt at tale om et valg, da
det ikke er klart rationelt bestemt, men tvaertimod foregar det uden en egentlig opmaerk-
somhed. Der vaelges, uden at man egentlig ved, at man vzelger. Rousseau taler om, at valget
er forankret i en emotionel tiltreekning af den anden. Den anden kan vzere til stede pa en
sadan made, at jeg bliver betaget af den anden, pa en sadan made, at det synes, at den
anden "vaekker” mit begzer, helt uden jeg selv har taget stilling, endsige netop valgt denne
seerlige anden. Rousseaus pointe er dog, at denne betagelse, som synes spontan, stadigvaek
er forankret ind i givne forestillinger om skenhed og fortrin — og dermed er det forskelligt
fra menneske til menneske, hvem de (vaelger at) tiltraekkes af, afhaengigt af kulturelle omgi-
velser og opdragelse.

De kulturelle omgivelser praeger ikke blot begzeret i dets frembrud rettet mod en
bestemt anden, men der er heller ikke en givet determinisme i selve begerets dynamik.
Tveertimod praeges begaeret i sin bevaegelse rettet mod den anden af forskellige aspekter,
for eksempel andre folelser, som ledsager begzeret. Er begzeret eksempelvis knyttet til med-
lidenhed og emhed, sa det medfarer et enske om et gensidigt forhold, eller er det koblet til
egenkaerlighed og havesyge, sa begzeret udtrykker et @nske om erobring? Ifelge Rousseau er
det afggrende at balancere begzeret ud fra en madeholdende talmodighed (tempérance)
og en medlidenhed (pitié).’ Her finder han en paedagogisk opgave: at dyrke disse dyder for
at sikre en ansvarlig indstilling i begaerets bevaegelse.

8 Seogsa Thogersen, Ulla. Det lidenskabelige menneske. (Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2011).
9  Wivel, Peter. Rousseau. Fantasien til magten. (Kebenhavn: Gyldendal, 1998), 335.
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Et interessant forhold ved Rousseaus beskrivelser af det erotiske begzer er, at han peger
pa begeeret som et relationelt faanomen, der samtidig er udtryk for en naturlig disposition
og en emotionel oplevelse af den anden. Pa den vis gor hans begaersbegreb op med adskil-
lelsen mellem indre og ydre og mellem natur og kultur — da begaeret pd samme tid er en
givet disposition i mennesket og et responsivt faanomen. Pa baggrund af faanomenologisk
filosofi har jeg fremsat et lignende argument angaende begzerets traek, hvor jeg fra et feeno-
menologisk perspektiv argumenterer for, at begzeret er udtryk for en almenmenneskelig
disposition, men det oprinder relationelt i en respons til et folelsesmaessigt kald i oplevel-
sen af en tiltreekkende andethed.” Det vil sige, at begaeret begynder ved det oplevede, ved
det begaerede — og begaeret ma nedvendigvis adskilles fra bade behov og en ren viljesakt.
Begzer er ikke en givet behovstilstand i den menneskelige organisme, men jeg kan heller
ikke producere eller fremtvinge et begeer ved at sige "jeg vil begaere X”. Begaeret opstar
spontant i oplevelsen og kan pa denne made ogsa virke overrumplende eller ubelejligt.
Det vil sige, at der er en passivitet i begaer: Det rammer mig. Denne forstaelse placerer
begaerets begivenhed i selve oplevelsen som en respons til det oplevede. Oplevelsen former
en vaerensmade, der er en forandring af min situation: Jeg bliver et begzerende subjekt. Pa
denne made er begzer ikke produceret af iboende subjektive strukturer alene, men begzeret
er en begivenhed, vi traeder ind i. | denne begivenhed er der et kald. Begzeret fordrer, at jeg
tager begeeret op som en dynamik rettet mod det begzerede. Det er ikke nok for begzeret
at eksistere som en "urolig” krop, men begzret er altid ude over sig selv i den forstand,
at begeeret straeber efter at relatere sig til det begeerede. Begeer kan derfor siges at moti-
vere mine handlinger, fordi det indferer en preeference eller veerdidimension i min eksistens
baseret pa den oplevede tiltreekning af det begeerede.

Med dette argument om begaerets traek er der vaesentlige forskelle fra Rousseau, da han
ikke vil betone, at begaeret som sadan begynder ved oplevelsen af den anden. Begeeret for
Rousseau begynder med kensudviklingen og udtrykker sig farst i en rastleshed uden for en
relation til den anden. Rousseau betoner i hgjere grad befalingen fra naturen, som er knyt-
tet til begaeret. Derudover er der ogsa en forskel i forhold til spontaniteten. Rousseau fast-
holder, at relationen er sat i et valg af den begzerede, om end dette valg kan synes spontant.
Der er tale om en bedemmelse, en vurdering, men en vurdering, man slet ikke selv ved, at
man foretager. Med mit argument er der ikke som sadan tale om et valg, men betoningen
er snarere pa, at noget rammer én. Rousseau er dog ogsa med pa dette responsive aspekt,
nar han taler om den emotionelt forankrede tiltreekning, betagelsen, som den enkelte kan
opleve — og derudover er der et feelles traek i selve forstaelsen af betagelse. Hvor et behov,
feks. sult eller torst, forankrer sig i en mangeltilstand, hvor man ma rette sig mod verden
for at sikre en tilfredsstillelse ved at "fylde” sin mangel, sa er betagelsen snarere forankret i

10 Se Thegersen, Ulla. Om beger. Filosofiske refleksioner relateret til det peedagogiske felt. (Ph.d.-afhandling, Det
Humanistiske Fakultet, Aalborg Universitet, 2007.) og Thegersen, Ulla (2010b). "Desire as response to experience:
reflections on motivational aspects of learning”. In Communication, collaboration and creativity. Researching adult
learning, ed. M. Horsdal, .Odense: University Press of Southern Denmark, 2010.
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"et emotionelt overskud”. Nar jeg oplever den anden som tiltraekkende, knytter det sig ikke
til en oplevet mangel, men til den meningsfylde, som denne oplevelse allerede udtrykker.

Hvis vi ser pa fremherskende litteratur inden for det leeringsteoretiske omrade, der
egentlig sigter pa samme formal som Rousseau, at beskrive menneskets natur, sa er det
lidenskabelige og det erotiske ikke et omrade, der fylder meget. Rousseaus beskrivelser
giver pa den baggrund mulighed for at nuancere vores forstaelse af menneskets handlinger.
Set i relation til to overordnede tendenser i litteraturen kommer Rousseau med et andet
bud pa, hvordan mennesket ogsd er til stede i verden:

For det forste: En del "klassisk” litteratur tager udgangspunkt i et begreb om behov som
det motiv, der knytter mennesket til verden og dermed ogsa til den anden. Dette udgangs-
punkt ser vi for eksempel hos Maslow' og McClelland,” der begge betragter motivation
som behovstilfredsstillelse. Maslow beskriver, hvordan et behov melder sig som en man-
geltilstand. Denne tilstand engagerer subjektet i en situation, som kan betyde, at manglen
forsvinder, dvs. behovet tilfredsstilles. Maslow taler om bestemte faktorer, som generelt
motiverer mennesket: fysiologiske behov, behov for sikkerhed, kaerlighed, anseelse og selv-
aktualisering. McClelland ser pa lignende faktorer, men med fokus pa behov for accept,
preestation og magt. Denne tradition deler et synspunkt med Rousseau i forhold til den
naturlige side i mennesket med et fokus pa de naturlige behov, hvor prototypeeksemplet er
torst og sult — men Rousseau overskrider samtidig denne behovsforklaringsramme. Med sit
begreb om lidenskab peger han blandt andet pa det emotionelle overskud, som kan ligge
i en betagelse af den anden, hvor denne tankegang overskrider mennesket som et vaesen,
der er i mangel. Vi er ikke blot "wanting animals”, men ogsa lidenskabelige vaesener, der
responderer til verden i begeer.

For det andet: Et feellesstraek for konstruktivistisk litteratur inden for det lzeringsteo-
retiske omrade synes derimod at vaere, at de indlejrer "motivet”® til menneskets leering i en
oplevelse af en eller anden form for uoverensstemmelse (forstyrrelse, mismatch, uligevaegt),
hvor leeringen far karakter af en form for korrektion. Det vil sige, at udspringet for leering — i
modsaetning til behovstankegangen — placeres tydeligere i et samspil med omgivelserne.
Denne form for litteratur peger pa at det ikke blot er "menneskets egen indre natur”, der
kalder os til handling, men i hgj grad vores samspil med verden omkring os. Dette ser vi
eksempelvis i systemisk orienterede teorier, hvor laering initieres i feedback fra omgivel-
serne og som en form for forstyrrelse og korrektion." Ogsa Piaget kan med sit begreb om
ekvilibium placeres inden for denne forstaelse: menneskelivet er rettet mod ligevaegt i sam-
spillet med omgivelserne og lzering er udtryk for den udlignende aktivitet, der genetablerer

11 Maslow, A.H. Motivation and Personality. (New York: Addison Wesley, 1954).

12 McClelland, D.C. The Achieving Society. (Princeton: Van Nostrand, 1961).

13 I den forstand er det egentlig misvisende at tale om et ‘motiv’, da der ikke er tale om et subjektivt givet motiv, der
gar forud for en interaktion, men interaktionen fader sa at sige en grund til handling.

14 Se f.eks. Bateson, G. "De logiske kategorier for lzering og kommunikation”. In Fra Ieringens horisont, edited M. Her-
mansen. Aarhus: Klim, 1998.
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en ligevaegt i en assimilativ og akkomodativ proces.” Trods andre forskelle finder vi grund-
leggende samme opfattelse hos Argyris og Schon, der beskriver lzering som en korrektion
af mismatch mellem forventninger og handlinger.’ Inden for denne ramme kan motivation
betragtes ud fra et "eksistentielt krav” om at opretholde en overensstemmelse (match eller
balance) mellem forventninger og handlinger, da selve motivationen tager form som et
"behov” til at reetablere en overensstemmelse. Dette "behov” er med andre ord ikke per-
sonforankret i psykiske mekanismer, men er udtryk for en interaktionsform, hvor pointen
her er, at denne interaktionsform frembringer en dynamik. | en overordnet kategorisering
af denne form for teorier kan man sige at leering konstant finder sted pa opfordring af omgi-
velserne. Dette perspektiv adskiller sig fra teorier, der forstar lzeringens udspring i iboende
subjektive drivkraefter. Der er et fokus pa de interaktive aspekter knyttet til menneskets
veeren, men en szrlig form for interaktion knyttet til en oplevelse af en eller anden form for
uoverensstemmelse, der igen skal bringes i balance. Det lidenskabelige eller mere generelt
det emotionelle har ingen synderlig plads som afszet for handling og lzering. Her tilbyder
Rousseau et blik, da han netop sztter fokus pa, at en interaktion med verden ikke kun er
grundlagt i et naturligt givet behov eller i en oplevelse af uoverensstemmelse, men der kan
ogsa vaere tale om en form for emotionelt overskud, en lidenskabelig betagelse, som saetter
os i bevzegelse.

Med andre ord: Hos Rousseau kobles bade en forstaelse for det iboende i mennesket,
menneskets natur og derudover er der et fokus pa, at interaktionen med verden er af cen-
tral betydning, derunder at verden i denne interaktion kan have et “tvingende” aspekt.
Verden kan i den forstand traenge sig pa som en forstyrrelse og stille sig an som en fordring
om at genetablere en orden, en ligevaegt. Pa den vis er der fellesskab med den ovennzvnte
litteratur, men derudover understreger han i endnu sterre grad end de to forstaelsesram-
mer fremhaevet ovenfor, at mennesket grundlaeggende er et lidenskabeligt vaesen - og
han peger pa, at lidenskaben ikke skal forstas inden for en ramme, der handler om behov
eller en oplevelse af uoverensstemmelse, men ud fra tanken om et emotionelt overskud.
Oplevelsen af betagelse stiller sig hverken an som en fordring om at tilfredsstille en oplevet
mangel eller som en oplevet uoverensstemmelse, hvor det handler om at korrigere sine
handlinger for at genfinde en overensstemmelse eller ligevaegt. Betagelsen szetter et begaer
ind i en relation til den anden og stiller sig an med en fordring om at knytte sig folelses-
maessigt til den anden, at opbygge et forhold med den anden. Der er tale om en emotionel
bevaegethed. Der er med andre ord tale om en anden faenomentype end bade behovet og
den instrumentelle korrektion af en uoverensstemmelse. Rousseau har pa den vis et nuan-
ceret og mangfoldigt blik for de faanomenfelter, som praeger os og er med til at bestemme

15 Piaget, ). Ligevegtsbegrebets rolle i psykologien In: llleris, K. (red.) (2000): Tekster om lcering. Roskilde: Roskilde Uni-
versitetsforlag, 2000.

16 Argyris, C., & D.A. Schon. Organizational Learning. A Theory of Action Perspective. (New York: Addison-Wesley,
1978) og Argyris, C. and D.A. Schon. Organizational Learning 2: Theory, Method and Practice. (New York: Addison-
Wesley, 1996).
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vores retning i verden — og iseer hans fokus pa lidenskaben giver os mulighed for at radika-
lisere vores forstaelse af det menneskelige subjekt, som pzedagogikken helt grundlaeggende
handler om.

Padagogik som styring af lidenskab

Hos Rousseau samler en forstaelse af menneskets lidenskab sig samtidig ud fra to aspekter:
deniboende natur og det ydre patreengende, herunder det sociale spil. Pa den vis kombinerer
han ogsa filosofien og paedagogikken i et forseg pa bade at beskrive grundlaeggende traek
ved lidenskaben og tage veerdimaessigt stilling til, hvordan begeeret ber forvaltes inden for
rammerne af en kultur. Det forer videre til naeste argument, der peger p3, at paedagogikken
ogsa er et projekt, der er med til at danne lidenskaben, og pa den vis er det lidenskabelige
liv et veesentligt paedagogisk tema.

Med det erotiske begeer kan vi tale om et eksistentielt vilkar eller en grundleeggende
betingelse i menneskets tilvaerelse. Det er ikke det samme som at sige, at der er en neu-
tralitet eller iboende logik forbundet med begzerets udfoldelse. Jeg er altid et konkret
menneske, der forholder mig til verden ud fra en individuel stil eller holdning, hvor denne
holdning igen haenger sammen med de samfundsmaessige, kulturelle forhold, vi ogsa
indgar i. Rousseau har fokus pa alle tre faktorer knyttet til det lidenskabelige faanomenfelt:
det almenmenneskelige (naturlige), det individuelle og det kulturelle. Han indfanger pa den
vis det lidenskabelige faanomenfelt inden for rammerne af en konstant spaending mellem
specificitet og generalitet, mellem individualitet og subjektivitet. Et spaendingsforhold, der
betyder, at vi aldrig fuldt ud kan kende det konkrete begzer, for det er udlevet, men sam-
tidig kan vi — ud fra filosofien eller psykologien— forsege at udpege nogle traek, der ma
gelde, nar vi har en oplevelse af beger. Det er denne spaending, der betyder, at Rousseau
forer filosofien sammen med paedagogikken. Rousseaus indkredsning af menneskets natur
bidrager til peedagogikken, fordi paedagogikken er rettet mod mennesket og forudsaetter
en forstaelse af mennesket, som det grundleggende forsager at (ud)danne. Pedagogikken
kan omvendt bidrage til filosofien og psykologien ved at rette blikket mod den sociale og
kulturelle styring af begeerets udtryk og de historiske variationer i udfoldelsen af begzer.
Denne styring er mulig, fordi begaeret ogsa har en "plasticitet”, dvs. det har traek, som kan
formes kulturelt og aendres historisk blandt andet i kraft af forskellige paedagogiske tilgange.

Fra Rousseaus perspektiv star den paedagogiske formning ikke i modsaetning til det
almene, til begzerets stabile eller naturlige traek. En modszetning vil vaere forankret i en fore-
stilling om enten-eller, men det betyder, at et bade-og overses. Forestillingen om bade-og
peger p3, at et fanomen bade kan have dynamiske traek, der tydeligvis praeges af kultur og
historie, og stabile naturlige traek, der fastholder en vaesentlighed i begeer og peger pa det
almenmenneskelige. Begzer er en grundlaeggende menneskelig erfaring, da alle mennesker
kan begzere, men samtidig er det ogsa et dannet eller formet faanomen. Nar vi taler om det
almene, sa betyder det derfor ikke, at historiens praegninger af begzeret afvises.
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Pa baggrund af Rousseaus overvejelser er det muligt at fremsaette en forstaelse af paeda-
gogikken som en arena, hvor begaeret "styres”. Denne tankegang finder vi ogsa hos Kelly,
som skriver i Schooling Desire, at paedagogikken handler om at producere et subjekt, der
deltager i den offentlige sfeere pa en bestemt made.” Den kulturelle politik saetter ram-
merne for "det bestemte”, altsa hvilke konkrete verdier, der skal vere styrende i det offent-
lige liv. Peedagogikken er den praksis, der forseger at fore disse kulturelle vaerdier ud i livet.
Kelly pointerer at paedagogikken dermed ogsa udfolder sig som styring af begzer, af det
lidenskabelige faenomenfelt, da dens praksis ogsa omfatter at fa subjektet til at begaere pa
en bestemt made, sa den kan anerkendes af den kulturelle politik. Kelly argumenter for, at
aktuelle paedagogiske diskussioner sjaeldent tematiserer paedagogik pa den vis, da der er
en tendens til at betragte mennesket som et de-erotisk veesen.”® Hun oplever, at det er en
provokation at tale om paedagogikken ud fra et fokus pa begzer. Dermed overses nemt en
diskussion af, hvordan begzeret virker i menneskets liv, og hvordan den paedagogiske praksis
forvalter dette.”” Her giver Rousseau os et blik, da han fra begyndelsen tematiserer men-
nesket som et lidenskabeligt, begaerende vaesen — og samtidig betragter paedagogikkens
praksis som en kulturelforankret verdibaseret styring af lidenskaben. Rousseau kan pa den
vis bidrage til en form for paedagogisk radikalisering, fordi hans filosofi fremskriver en men-
neskeforstaelse, der synliggor det lidenskabelige faenomenfelt. Samtidig argumenterer han
for, at paedagogikken — forstaet som en vaerdimaessig ramme om menneskets tilvaerelse —
udfolder sig som en styring af det lidenskabelige liv; om vi er opmaerksomme pa det eller e;.

Nar vi teenker pa, hvor veasentlig lidenskaben er i vores tilverelse — vi behgver blot
taenke pa en forelskelse, der i sit virke fylder en stor del af ens horisont — sa synes det afge-
rende, at paedagogikken ogsa formar eksplicit at tematisere denne side af menneskets liv
og derigennem forholde sig til, hvilke vaerdier der virker ind pa lidenskaben. Nar Emile skal
vejledes til at folge en naturlig udvikling, sa er det breendende punkt netop dannelsen af det
erotiske, det lidenskabelige.

17 Kelly, Ursula A. Schooling Desire. Literacy, Cultural Politics and Pedagogy. (New York: Routledge, 1997).
18 Kelly, Ursula A. Schooling Desire. Literacy, Cultural Politics and Pedagogy. (New York: Routledge, 1997), 24-25.
19 Se ogsa Thegersen, Ulla. Det lidenskabelige menneske. (Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2011), 9ff.
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Abstract

One of the most legendary educational books ever written is Jean-Jacques Rousseau’s “Emile ou de I'Education””
Most obviously Rousseau wrote this book guided by diverse more or less conscious purposes and one of the
main problems it presents is paradoxical: Does education have to promote freedom by force? In this article |
will, firstly, present several aims that might have triggered Rousseau to write “Emile”. Secondly, | will discuss
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Rousseau har haft stort inflytande pa idéutvecklingen inom manga samhallsomraden och
manga av de problemstallningar som han brottades med har stor relevans dannu i dag, inte
minst de som beror pedagogiken. Det dr dock forstaeligt att de pedagogiska idéer Rous-
seau presenterar i olika bocker ibland kdnns motstridiga. Han rekommenderar till exempel
en offentlig utbildning i Considérations sur le gouvernement de Pologne och i Discours sur
I'¢conomie politique, medan han talar sig varm for privat utbildning i savil Emile? som i Julie,
ou la nouvelle Héloise.> Den utbildning Rousseau skisserar for pojken Emile ar inte heller
entydig, trots att boken dr den mest djuplodade av alla hans pedagogiska texter. Sjalv kall-
lade Rousseau Emile for hornstenen i hela sin filosofiska konstruktion® och fér sin storsta
och bista bok.* Jag viljer darfor att forst diskutera innehéllet i boken Emile utgéende fran

1 Jean-Jacques Rousseau: Emile eller om uppfostran. Goteborg: Stegelands, 1977.

2 Ifortsittningen star Emile (med kursivfont) for boken, medan Emile (med normalfont) star for pojken vars uppfo-
stran beskrivs i boken.

3 Jean-Jacques Rousseau: Julie eller den nya Héloise. Stockholm: Natur och Kultur, 1983.

4 Jean-Jacques Rousseau: “The reveries of the solitary walker”, vers. C.E. Butterworth. I: Kelly C. (red.). The collected
writings of Rousseau. Vol. 8: The reveries of the solitary walker, Botanical writings, and Letter to Franquiéres. Hanover,
NH: University Press of New England, 2000, s. 1-90. (I original Les réveries du promeneur solitaire, 1782).

5 Jean-Jacques Rousseau: Judge on Jean-Jacques: Dialogues, 6vers. J.R. Bush, C. Kelly & R.D. Masters. Vol 1 i serien:
Masters, R.D. & Kelly, C. (red.). The collected writings of Rousseau. Hanover, NH: Dartmouth College Press, 1990. (I
original Rousseau juge de Jean-Jacques, 1782).
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varfor och hur den skrevs och darefter belyser jag innehallet ur flera olika synvinklar. | fokus
ar hela tiden Rousseaus idé om att uppfostran kan uppmuntra individen till frihet.

Ar Emile ett tankeexperiment?

Fragan vilken slags bok Emile ir har ideligen stillts, och den har ocksa fatt manga svar.
Ibland gar den under benimningen roman.® Bland annat Stig Bendixon pratar om Emile
som en bildningsroman,” medan Johann Wolfgang von Goethe kallade den ett pedago-
giskt naturevangelium.? Eftersom Rousseau ocksa komponerade musik, sa jamfor Marjatta
Bardy Emile med en symfoni och utmélar boken som ett hav av idéer om livet och om att
vara manniska.” Boken brukar ocksa beskrivas som ett tankeexperiment. Jag foredrar att
klassificera Emile som “en utbildningsfilosofi delvis strukturerad som ett tankeexperiment”
och jag fornekar inte att experimentet har utopiska drag. Tankeexperimentet ar inte i fokus
i hela Emile, utan ir hoptvinnat med Rousseaus rent praktiska rad pa ett intressant sitt.
Tankeexperiment har anvants i olika sammanhang redan i tusentals ar." De som fram-
lagger tankeexperiment stravar efter att utmana forstaelsen av nagot vanligt fenomen och
att visa pa maojligheten att betrakta ett visst fenomen ur nya perspektiv. Bade filosofer
och vetenskapsman anvander sig av tankeexperiment. Inom filosofin kan ett tankeexperi-
ment presentera ett tamligen detaljerat utkast, som ingen har forverkligat konkret.” Enligt
Tamar Gendler ar ett tankeexperiment ett fiktivt scenario med vars hjalp man forsoker
bekréfta en hypotes eller en teori.® En sddan beskrivning passar inte enbart bra in pa vad
Rousseau kan ha haft for avsikt med Emile, utan dven mycket vil in pa Discours sur l'origine
et les fondements de l'inégalité parmi les hommes' (Andra avhandlingen) och Du contrat
social.”® Tankeexperiment kan visa pa nya majliga l6sningar genom att undersoka sadana
fenomen eller situationer som av en eller annan anledning ir oméjliga att férverkliga. Anda
behover ett tankeexperiment ocksa ha nagot slags koppling till empiri for att det ska vara
majligt att anvanda det som ett argument for att utmana forforstaelsen av ett existerande

6 T.ex. Thomas Kroksmark: "Jean-Jacques Rousseau 1712-1778. Emile eller om uppfostran”. I: Kroksmark, T. (red.). Den
tidlosa pedagogike. Lund: Studentlitteratur, 2003, s. 151-162; Alexander von Oettingen: Det peedagogiske paradoks,
2a uppl. Arhus: Klim, 2003.

7  Stig Bendixon: Rousseau: En teckning av hans liv och verk. Stockholm: Albert Bonniers, 1929.

8 Thomas Kroksmark: Didaktiska strévtdg: Didaktiska idéer fran Comenius till fenomenografisk didaktik. Goteborg:
Daidalos, 1998.

9  Marjatta Bardy: "Rousseaun Emile ja kantavat kysymykset ihmiseksi kasvamisessa”. I: Huhmarniemi, R., Skinnari, S
& Tahtinen ). (red.). Platonista transmodernismiin. Turku: Suomen Kasvatustieteellinen Seura, 2001, s. 133-154.

10 Se t.ex. Kroksmark 2003; lan Johnston: Introduction to Rousseau’s Emile (1999). Himtat 12.10 2010 fran http://www.
mala.bc.ca/~johnstoi/introser/rousseau.htm

11 Tamar S. Gendler: Thought experiments: On the powers and limits of imaginary cases. London: Routledge, 2000.

12 Seibid,; James. R. Brown: “Peeking into Plato’s heaven”. I: Philosophy of Science, dec. 2004, Vol. 71, s. 1126-1138.

13 Tamar S. Gendler: “Thought experiments”. I: Encyclopedia of Cognitive Science New York/London: Nature/Rout-
ledge, 2002, s. 388-394.

14 Avhandlingen om ursprunget till och grundvalarna fér ojimlikheten mellan médnniskorna.

15 Om samhdillsfordraget.



46

fenomen.'® Det ar precis Rousseaus teknik: han kopplar sina tankeexperiment till egna och
andras teorier och illustrerar dem med exempel fran egna och andras erfarenheter.

Pa grund av Rousseaus komplicerade litterara stil, kan lasaren latt missa viktiga poanger"”
och han beskylls ofta for att anvinda paradoxer. Janie Vanpée betonar emellertid att Emile
har reducerats till ett litterart verk, i stillet for att lasandet i sig skulle tillatas skapa gro-
grunden for en pedagogisk upplevelse.'® Darfor foreslar hon att lasaren ska forsatta sig i
en elevposition och tillata sig att ta del av Rousseaus pedagogiska lektion. Forst da kan
lasaren borja till fullo forsta de pedagogiska problem som ar forknippade med samhallets
fortbestand och uppskatta den bildliga framstallningen i Rousseaus berattelse. Stephen
G. Salkever forsvarar en liknande asikt, da han hanvisar till Jugement sur la Polysynodie™
dar Rousseau konstaterar att lasaren maste lara sig att lasa snarare an att forfattaren ska
behova ldra sig att vara konsekvent.?® Nicholas Dent pastar ocksa att det kan finnas mot-
sattningar inom lasaren och att det darfor inte ar nagon orsak att beskylla Rousseau for
paradoxer ifall de ar medvetet valda skrivstrategier amnade att uppmuntra till en nog-
grann lasning och eftertanke.”’ Om Rousseaus avsikt var att inspirera lasaren att tanka i
alternativa banor installer sig fragan: Ska lasaren da beskyllas for missuppfattningar eller
forfattaren for inkonsekvens?

Manga malsattningar

Med Emile visade Rousseau att det gér att vicka intresse for pedagogik genom att skriva
pa ett speciellt satt, men det gar ocksa att urskilja manga andra mer eller mindre tyd-
liga malsattningar med boken. Inspirerad av de olika mal Ville Lahde identifierade nar han
laste den Andra avhandlingen® har jag forsokt komma underfund med vilka malsattningar
som kan ha drivit Rousseau till att skriva Emile. De olika malsittningarna ar emellertid s&
sammanflitade att det forst inte ens verkar majligt att separera dem. Anda ir detta ett

16 Tim De Mey & Eric Weber: “Explanation and thought experiments in history”. I: History and Theory, februari 2003,
Vol. 42, s.28-38.

17 Se t.ex. Peter Gay: "Age of Enlightenment”. I: Great age of man: A history of the world’s cultures, Vol 8. Amsterdam:
Time-Life International, 1966; Janie Vanpeé: “Rousseau’s Emile ou de I'education: A resistance to reading”. I: Scott,
). T. (red.). Jean-Jacques Rousseau: Critical assessments of leading political philosophers, Vol 2: Human nature and
history, s. 207-224. London: Routledge, 2006. (Orig. publ. 1990); Lili-Ann Wolff: Nature and Sustainability: An edu-
cational study with Rousseau and Foucault. Saarbriicken: Lambert Academic Publishing, 2011.

18 Janie Vanpée: "Rousseau’s Emile ou de l'education: A resistance to reading”. I: Scott, J.T. (red.), Jean-Jacques Rous-
seau: Vol. 2, s. 207-224. (Nytryck fran Yale French studies, 77, 1990, 156-176).

19 Se Marcel Raymond & Bernard Gagnebin (red.): Oeuvres compleétes de Jean-Jacques Rousseau, Vol.3: Du contrat
social. Ecrits politiques. Paris: Gallimard, Bibliothéque de la Pléiade, 1964.

20 Stephen G. Salkever: “Interpreting Rousseau’s paradoxes”. I: Scott J.T. (red.). Jean-Jacques Rousseau: Critical assess-
ments of leading political philosophers, Vol 1: Paradoxes and interpretations. London: Routledge, 2006, s. 272-290
(Nytryck fran Eighteenth Century Studies, 1977-1978, Vol. 11, nr 2, s. 204-26).

21 Nicholas Dent: Rousseau. Oxford: Basil Blackwell, 1988.

22 Se Rousseau, Dialogues, 1990.

23 Ville Lahde: Rousseau’s rhetoric of 'nature’: A study on Discourse on inequality. Tampere: University of Tampere,
2008.
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praktiskt satt att belysa den mangbottnade berattelsen och samtidigt visa hur tankarna i
Emile sammanhinger med 6vriga Rousseau-texter och darmed bildar en del av hans stora
filosofiska projekt. Jag utgar darfor ifran att Rousseaus inte bara ville skriva pa ett tanke-
vackande satt (1), utan att han ocksa ville delta i en pedagogisk diskurs med skriftstallare
fore eller fran samma tid som honom (2), presentera en kontrasterande och darmed mer
foredomlig uppfostran an den radande (3), synliggora barndomen som ett mal i sig (4), visa
pa samhallsmotsattningar och orattvisor (5), fora fram en vision om ett battre samhalle (6),
utarbeta en bild av vad som ar manniskans sanna natur (7), och sist men inte minst, fram-
stalla manniskan som en del av ndgot mycket storre (8).

Polemik med andra skriftstillare

Rousseaus pedagogiska idéer bar spar av manga andra tankare, bade sadana som levde fore
honom och sadana som levde samtidigt med honom. Bland foregangarna kan namnas
Platon, Plutarkos och Michel de Montaigne. Da Rousseau diskuterade pedagogik, deltog
han i en diskurs som var typisk for upplysningstiden och argumenterade endera i kor eller
stick i stiv med sadana forfattare som John Locke, Etienne Bonnot de Condillac, Baron de
Montesquieu, Voltaire, Claude Adrien Hélvétius och Denis Diderot. Det ar uppenbart att
Thomas Hobbes inspirerade Rousseau till att utveckla sina tankar om manniskans natur,
vilka kom att starkt paverka hans pedagogik. Som det andra motivet till att Rousseau skrev
Emile vill jag darfor utpeka hans benigenhet for dispyter.

Nar det gallde pedagogiken, lat Rousseau sig i synnerhet provoceras av John Locke, och
nar Rousseau instruerar om undervisning rent praktiske, later han omisskannligt lika Locke.
Darfor ar nog med storsta sannolikhet en drivkraft till att Rousseau skrev Emile att han ville
ta stallning till de idéer om uppfostran som Locke uttryckte i sin bok Some thoughts concer-
ning education® fran 1693. Bockerna ar pa manga satt lika, i synnerhet nar det galler idéer
som har stoiskt ursprung, och vad betriffar den betoning bada lagger pa den sjalsliga tra-
ningen. Andra likheter ar till exempel att Rousseau, precis som Locke, viljer att lata en tutor
ha hand om uppfostran av en pojke fran en formogen familj och att trana denne till ett
enkelt liv* Rousseau foljde ocksa Lockes rad angaende kroppstraning och forebyggande
halsovard. Dessutom holl Rousseau med Locke om att alla manniskor ar fodda jamlika,
utan nagon inneboende kunskap, men Rousseau delade inte Lockes asikt om att man kan
tala fornuft med ett barn eller att man ska inleda moralfostran i ett tidigt skede. Uppfost-
ran av barnet Emile gar dirfor ut pa att han ska lira sig moral via praktiska erfarenheter i
stallet for genom ord.

24 Tankar om uppfostran.
25 Att anstalla en privatldrare for att fostra en pojke var inget ovanligt under 1600- och 1700-talet.
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Medan Locke ansag att barn blir goda eller onda pa grund av uppfostran, menade
Rousseau att manniskan fods god,” men blir omoralisk pa grund av att hon utsatts for
daligt inflytande fran samhallet. Rousseau protesterade ocksa mot seden att tillrattavisa
barn med hjilp av straff och forbud, och han motsatte sig pa det bestamdaste, i motsats
till Locke, att man i varsta fall skulle tvinga bangstyriga barn till lydnad med hjalp av aga.
Emiles uppfostran ar darfor inte brutal, men nog malmedveten och den &r inte heller fri
fran manipulation, trots att metoderna ar originella.

Emile kan ocksa ses som en kritik av de brokiga politiska argument som filosofer och
andra framférde under Rousseaus tid, och darmed ocksa som en allman kritik av Lockes
politiska filosofi. Sedd i ett sddant ljus, blir Emile en polemik mot Lockes liberala idéer om
en ekonomisk individualism baserad pa konkurrens. Rousseau sag att den 6kade konsum-
tionen och det allt storre lyxbegaret som en fiende till en human samhallsutveckling, dar
relationerna baserar sig pa etiska principer och ekonomisk jamlikhet. Darfor skulle barn
fostras till osjalviskhet och tranas i att forsta vad deras omedelbara behov verkligen ar.
Rousseaus forhoppning var namligen att barn skulle lara sig att skilja mellan verkliga behov
och overflodiga begar.

En kontrasterande uppfostran

Som ett tredje mal med Emile ar det naturligt att lyfta fram Rousseaus behov av att pre-
sentera en kontrasterande syn pa uppfostran. Rousseau betonar sjilv i Emile att den peda-
gogik som tillimpades pa hans tid hade utvecklats i fel riktning och anledningen var, enligt
honom, att den byggde pa falska premisser om barndomen.?” For att atgarda detta ville
han presentera ett forslag baserat pa helt andra grunder, narmare bestamt pa vad ett barn
verkligen ar i stand att forsta. For att klargora sin standpunkt skisserade han en pedagogisk
modell som var en total motsats till den pedagogik som tillimpades i praktiken. Sasom
vanligt inom den fiktiva litteraturen 6verdrev Rousseau och malade en starkt provokativ
bild.

Enligt Rousseau vilar uppfostran pa tre fundament: naturen, mdnniskan och tingen.?®
Naturen som grund for uppfostran innebar de medfodda fysiska saval som mentala for-
utsattningarna en manniska fods med och som inte kan férandras med hjalp av under-
visning. Mdnniskan som grund betyder att manniskor kan stdda varandras utveckling sa
att de battre kan utnyttja sina medfodda resurser. Med tingen som grund avsag Rousseau
en manniskas mojligheter att erfara saval artificiella objekt som den omgivande naturen
och dess bestandsdelar. Manniskan bekantar sig med omvarlden med hjalp av sina sinnen,

26 Med att barn fods "goda” (“'homme est naturellement bon”, Oeuvres compleétes 3, s. 202) menade han snarare att
de varken ar goda eller onda. Det &r fraigan om en mer omedelbar egenskap dn godheten hos en medvetet dygdig
vuxen.

27 Jean-Jacques Rousseau: Emile or on education, dvers. Allan Bloom. New York: Basic Books, 1979. (I original Emile ou
de I'Education, 1762).

28 Rousseau, Emile, 1979.
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inte via representationer, bilder eller modeller, darfor ar det bara delvis majligt att paverka
hur en annan manniska uppfattar sin omgivning, enligt Rousseau. Om dessa tre “uppfost-
ringsmastare” (naturen, manniskan och tingen) star i konflikt, far manniskan en dalig upp-
fostran.® Om de i stéllet harmoniserar, far manniskan en god uppfostran. En for snabb
uppfostran beaktar till exempel inte naturens rytm (den takt barnen utvecklas i), utan for-
soker gora barnen sjalvstandiga for tidigt, vilket gor dem beroende av andra manniskor. Vad
Rousseau egentligen ville var att barnen skulle bli saval sjalvstandiga som ansvarsfulla, men
han insdg svarigheterna med att finna en jamvikt i detta. S& hir sdger han i Emile:

Av dessa motsagelser alstras den motsagelse vi alltid kdnner inom oss. Framdrivna pa olika
vagar av naturen och av manniskorna, tvingade att dela oss mellan dessa olika padrivande
krafter, foljer vi en medelvag, som inte leder oss vare sig till det ena eller till det andra malet.
| oavlatlig kamp med oss sjilva och vacklande fran det ena till det andra under hela vart liv,
nar vi dess slut utan att ha kommit till inre harmoni och utan att ha varit till nytta varken for
oss sjlva eller for andra.®®

Rousseau sager ocksa att den naturliga manniskan ar heltal, medan samhallsmanniskan ar
ett brdktal som ar beroende av hela samhallskroppen.’' Det har kan forst lata motsagelse-
fullt i jimforelse med andra tankar i Emile. Varfor skulle ndgon som ar hel uppfostras for
att bli bara en del av nagot storre, dr inte detta verkligen att berdva den andra dess frihet?
Hur kan Rousseau som sa ivrigt foresprakar frihet och autonomi plotsligt uttala sig sa? Jo,
darfor att han inte sag friheten som det ultimata sjalvindamalet. Den naturliga manniskan
ar forsocial, det vill saga det ar naturligt for henne att strava efter att bli en del av samhallet.
For att hon ska kunna bli det behover hennes altruistiska tendenser uppmuntras, eftersom
verklig frihet bara ar mojlig i en gemenskap.

Ett kritiskt forhallningssatt gentemot uppfostran ar ocksa uppenbar i Discours sur les
sciences et les arts* (Forsta avhandlingen) dar Rousseau pastar att de franska barnen inte
far lara sig det som ar vasentligaste i livet. De lar sig inte att skilja sanning fran illusion, utan
kunskaperna ar ytliga och det ser ut som om de vet mer an de verkligen gor. Det ar latt att
gora bruk av ett barns minne, men det ar inte fornuftigt att anvanda barndomen till utan-
tillinlarning och det ar definitivt ocksa att uppfostra med hjalp av tvang, men detta tvang
stravar varken efter en uppfostran som ar god i sig sjalv eller bra med tanke pa framtida
mal sdsom frihet eller dygd. For att lira Emile humanitet och kirlek till medméinniskorna,
ville Rousseau, hans tutor, ge honom tillfallen att ta modell av sadana manniskor som upp-
forde sig val. Rousseau ansag namligen upplevelser av verkliga handlingar viktigare an ord,

29 Ibid.

30 Jean-Jacques Rousseau: Emile eller om uppfostran, Vol 1, 6vers. C.A. Fahlstedst, bearb. I.-B. Hansson. Goteborg: Ste-
gelands, 1977,s.9.

31 Rousseau, Emile, 1979, s. 39-40.

32 Huruvida vetenskapernas och konsternas daterupprdttande har bidragit till att forddla sederna.
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eftersom barn tar efter daliga handlingar. Darfor ville han att de skulle avskarmas fran saker,
foreteelser och manniskor som kunde forstora deras oskyldighet. | stéllet for att barn skulle
lara sig memorera, ansag Rousseau att de behover lara sig vilka deras plikter som manniskor
ar och hur man lever i enlighet med saval sin egen personlighet som i enlighet med vad som
bast [ampar sig for den manskliga naturen i allmanhet.®

Barndomen ett mal i sig

Som ett fjirde mal med Emile urskiljs Rousseaus vilja att synliggéra barndomens betydelse.
Rousseau ansag att uppfostran maste vara kanslig for barndomens behov och inte enbart
vara installd pa det framtida vuxna livet. Vad ar det for mening med att utbilda barn enbart
med tanke pa vuxenlivet i en tid ndr hdlften av dem aldrig nar den aldern, undrade Rous-
seau.

Eftersom Rousseau betraktade uppfostran ur barnets perspektiv, sag han barndomen
som ett viktigt livsskede och som ett mal i sig, och dven barn som mal i sig. | Emile framhél-
ler han att den osakraste tiden i en manniskas liv infaller mellan fodseln och tolvarsaldern.
Den har tiden sag han som avgorande for manniskans utveckling, eftersom det ar mycket
svart att bli kvitt fordomar som uppkommit under denna tid. Det &r i barnadren som grun-
den ska laggas for traningen och utvecklandet av manniska, det ar nu hon ska ges mojlighet
att uppleva varlden fran sina egna perspektiv.

| Emile rekommenderar Rousseau att uppfostran bérjar direkt efter fodseln. Barndomen
kdnnetecknas av sina egna satt att handla och uppleva, men dessutom ar varje barn en
unik personlighet. Anda utvecklas inte en enskild personlighet i ritt riktning automatiskt,
utan de naturliga anlagen behover kultiveras. Uppfostran maste inledas med noggranna
iakttagelser for att uppfostraren ska kunna faststilla barnets personlighet och planera
uppfostran i enlighet med den, enligt Rousseau. En bra uppfostran borjar inte enbart med
iakttagelse av barn i allmdnhet (manniskans natur), men med att iaktta det enskilda barnet
(en manniska med sina speciella egenskaper). Det ar inte tillradigt att forsoka andra barns
personlighet och tvinga dem i enlighet med forutbestimda mal. Rousseau uttrycker detta
kortfattat i en enda mening:

Utover vad slaktet har gemensamt far varje individ vid fodseln ett specifikt temperament
som bestammer hans begavning och karaktar och som det géller inte [sic.] att dndra pa eller
betvinga utan att forma och fullkomna.?*

Det har later utan tvekan motsagelsefullt: ar det mojligt att forma nagot utan att samtidigt
forandra det? For att anvanda vaxtodling som metafor: det ar snarare fragan om att vilja
den basta myllan och godningsamnena for att barnet ska utvecklas an att forsoka fa det

33 Rousseau, Emile, 1979.
34 Jean-Jacques Rousseau: Julie eller den nya Héloise, vers. Olof Nordberg. Stockholm: Natur och Kultur, 1983, s. 342.
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att anta en ny form. Hur ar det da mojligt att genom uppfostran gora nagon mer fullandad
utan att ha nagon vision om riktningen? Precis som Platon, var Rousseau saker pa att alla
manniskor innerst inne har en gemensam uppfattning om vad som ar det hogsta goda och
att alla ofordarvade manniskor kan enas om detta.®

Rousseau ansag inte att alla manniskor fods med samma kapaciteter, men daremot att
uppfostran och utbildning bor strava efter ett jamlikare samhalle “Allt samverkar till det
gemensamma goda i universums system”*¢ och i detta system har alla manniskor en egen
plats. Uppfostran ska framja den ritta ordningen, inte forandra naturen, eftersom naturen
alltid har ratt. Det ar omdjligt att férandra en annan manniska med mindre an att hennes
temperament medvetet forandras. Men ocksa da finns det situationer som kan gora att
hon faller tillbaks till det som bast motsvarar de inre forutsattningarna. Vad betyder da
detta? For att saga det med Rousseaus egna ord:

An en gang, det handlar inte om att dndra karaktiren och betvinga naturen utan tvirtom
att utveckla [skuffa] den sa langt den kan n3, att odla den och hindra den fran att urarta. For
det ar sa en manniska blir allt hon kan bli, och naturens verk hos henne fullkomnas genom
uppfostran.’’

Det ar skal att hindra barnen fran att paverkas av fordomar genom att i stéllet "skuffa” dem
i en motsatt riktning. Darfor ar det inte den vuxnas synvinkel som &r det centrala, utan
barnens egna erfarenheter av omgivningen. Den vuxne maste locka barnet att sjalv styra
sitt larande, locka det till frihet, men detta kraver att den vuxne gor noggranna avvaganden
och uppmuntrar barnet i egenskap av en individ med forutsattning att bli autonom varel-
se.”® Alexander von Oettingen menar att denna uppmuntran eller provokation genomga-
ende ar en viktig uppfostringsprincip i Emile.?® Forvisso, for Rousseaus huvudsakliga intresse
var att barnen skulle uppfostras till oberoende. Barn vill ldra sig eftersom de ar fodda med
en formaga att forkovra sig och en fri vilja att vélja hur de vill leva sitt eget liv (jmfr Bild-
samkeit).

35 Se Jean-Jacques Rousseau: "The social contract” (I original Du contrat social, 1762) el. "A discourse on political
economy” (I original Discours sur I'économie politique, 1755 i Encyclopédie). I: J.-J. Rousseau, The social contract, A
discourse on the origin of inequality, A discourse on political economy, 6vers. G.D.H. Cole. Stilwell, KS: Digireads.com
Publishing, 2005, s. 3-72, 123-145.

36 Rousseau, Julie, 1983, s. 342.

37 Ibid, s. 345. Pa franska anvands verbet poussare som &r en intransitiv form av pousser (skuffa) for det ord som i
den svenska versionen Oversatts till utveckla. Se Marcel Raymond & Bernard Gagnebin (red.): Oeuvres complétes de
Jean-Jacques Rousseau, Vol 2: La nouvelle Héloise. Théatre — poésies. Essais littéraires. Paris: Gallimard, Bibliothéque
de la Pléiade, 1961, s. 566.

38 Se ocksa Dietrich Benner: Allgemeine Péidagogik: Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in die Grund-
struktur pddagogischen Denkens und Handelns. Minchen: Juventa Verlag, 2001; von Oettingen 2001; Michael
Uljens: Allmdn pedagogik. Lund: Studentlitteratur, 1998; Michael Uljens: "The Idea of a Universal Theory of Educa-
tion: An Impossible but Necessary Project”. Journal of Philosophy of Education, 2002, Vol. 36, nr 3, s. 353-75.

39 von Oettingen 2001.
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Rousseau sag barnet som en likvardig individ forsedd med olika slags fardigheter, men
for svag for att kunna anvanda sig av dessa fardigheter utan vagledning. Barn borde upp-
muntras att bli nyfikna och inte att acceptera kunskap som orubblig och fardig. Uppfostran
borde inte vara ett kraftigt dragande, utan snarare skuffande med Iimplig mdngd kraft.*
Med ordet “skuffa” menade Rousseau att uppfostran borde uppmuntra barnen att sma-
ningom komma med egna omddmen och att vilja riktning enligt egna mal i stallet for att
uppfostran ska dra dem mot mal som lararen har utstakat for dem. Skuffandet kan anda
inte ske med samma styrka for alla barn, eftersom det finns sa stora skillnader dem emel-
lan: “Den ena anden bor man ge vingar, den andra bojor”, enligt Rousseau.”’ Detta ar en
intressant mening, for har bromsar Rousseau och later forstd att friheten har en grans och
darfor kan inte alla skuffas med samma kraft. Jag aterkommer till detta lite senare i artikeln.

Samhallskritik

Malet med Emile var inte bara att kritisera uppfostran, utan som ett femte mal med boken
ar det latt att definiera Rousseaus behov av att fora fram en mer allman samhallskritik, ett
mal som sammanfaller med ambitionen med det mesta han skrivit.2 Han ansag att mann-
iskan “fods och vaxer upp i samhallen som ar genomsyrade av manga slags fordomar”.*
Darfor behover manniskan uppfostran, for att bli medveten om dessa fordomar och for
att forsta hur olika former av manniskorelationer ar kopplade till orattvisor och missfor-
hallanden.** Rousseau ville uppmarksamma sociala klyftor och samhalleliga motsattningar
och inte bara fa lasarna att reflektera over uppfostran, utan ocksa éver samhallsfragor i en
bredare bemarkelse. | nastan alla sina bocker ger Rousseau uttryck for sin avsmak for vad
han kallar det omoraliska och korrupta samhallet. Rousseau lekte med tanken att en ny
generation, som var uppfostrad pa ett nytt satt, skulle kunna sattta i gang en forandrings-
process, "ett gott kretslopp”, och skapa en ny mansklighet.

Om Emile lises som en kritik av de sociala forhallandena i 1700-talets Paris, dr det litt
att forsvara hans val av Emile bland aristokraterna. Det franska samhillet var mycket ojim-
likt under detta sekel. De flesta var fattiga och manga hungrade, medan lyxen och extra-
vagansen bara dkade bland aristokraterna och pristerskapet. Overklassen sdg med avsmak
pa underklassen och adeln betraktade bonderna som lagre staende vasen.” Det var darfor
naturligt att ocksa overklassbarnen sag ner pa de tjanare som tog hand om dem.* Rous-
seau upprordes over detta och sag det som sin uppgift att forhindra den 6kande borgar-

40 Rousseau, Emile, 1979.

41 Rousseau, Julie, 1983, s. 345.

42 Se ocksa Wolff 2011.

43 Christopher Winch: Ethics and action. London: Routledge & Kegan Paul, 1972, s. 108. Originalcitatet lyder: “born
and grow up in societies which are riddled with injustices of various sorts”.

44 Winch 1972.

45 Frederick Eby: The development of modern education: In theory, organization and practice. New York: Prentice-Hall,
1952.

46 Rousseau, Emile, 1979.
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klassen fran att ta efter de rikas Oversitteri och dverdadiga livsstil. Enligt honom var det
storsta hindret for forbattrade samhallsforhéllanden det satt de rika barnen uppfostrades
pa, och darfor sag han uppfostran av de rikas barn som en verkligt stor utmaning. Rousseau
menade att det var viktigare att uppfostra de rika an de fattiga och att lara de rika att fora
ett enklare liv. Han trodde (atminstone som ett tankeexperiment) att det ar mojligt att
forandra samhallsforhallandena med hjélp av en uppfostran som andrar de rika barnens
beteende och gor nasta generation mer 6dmjuk. Rousseau forutspadde ocksa en revolu-
tion och sa att han darfor ville forbereda de rika for ett framtida liv i fattigdom. Med sin
forsiktiga, men samtidigt frana sarkasm konstaterar Rousseau att det ar troligare att de rika
blir fattiga an vice versa:

Den miktige blir ringa, den rike fattig, hirskaren blir undersite. Ar sddana ddets skickelser
sa séllsynta, att du kan rakna med att bli skonad fran dem? Vi narmar oss en tid, uppfylld av
avgorande kriser, vi narmar oss revolutionernas arhundrade.”’

John Plamenatz betonar att Rousseau, till skillnad fran de flesta andra foresprakare for jam-
likhet under 1700-talet, inte forknippade okat valstand med 6kad jamlikhet.® Rousseau
ansag att okat valstand medforde en begransad frihet bade for fattiga och rika. Frihet ar
bara mojlig mellan jamlika och uppfostran kan hindra att friheten och jamlikheten okar,
eftersom dessa bada faktorer har ett samband med uppfostran, eller med Plamenatz’ ord:
“Det ar en ojamlik fordelning av makt och rikedomar och uppfostran som forsvagar mann-
iskornas sympati for varandra och gor det svarare for dem att sdtta sig in i varandras situ-
ation”.®

Aven om Rousseau var av den asikten att alla manniskor fods jamlika, betydde det inte
att han foresprakade jamstilldhet mellan kdnen.® Rousseaus bok bar titeln Emile som ar
ett pojknamn och ett enda kapitlet av fem, det sista, handlar om flickornas uppfostran,
narmare bestamt den fiktiva flickan Sophies. Hon var den flicka som smaningom skulle bli
Emiles fru, och trots att Rousseau ville uppfostra Emile till frihet, gillde detta inte Sophie.
Det kvinnoideal Rousseau malar upp ar bilden av en vanlig angel vars uppgift ar att behaga
sin man. Rousseaus syn pa flickornas uppfostran ar definitivt ojamlik enligt moderna matt,

47 Rousseau, Emile, 1977, s.231.
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50 Rousseau var synnerligen konservativ nar det gallde kvinnornas uppfostran, och kvinnor har argumenterat mot
den uppfostran han foreslog for flickorna anda sedan Mary Wollstonecrafts bittra kritik i slutet 1700-talet (se t.ex.
A vindication of the rights of woman).
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men for honom var familjen den plats dar grogrunden till sunda relationer skulle laggas
och da skulle kvinnorna forberedas for sin viktiga roll som hustru och mor.®

Visionen om ett battre samhalle

Som ett sjitte mal med Emile kan identifieras Rousseaus 6nskan att skissera en vision om
ett battre samhalle. | Andra avhandlingen laborerar han med naturliga manniskor som
ursprungligen levde ensamma men som valde att forena sig i grupper darfor att de ham-
nade i en situation da detta var den enda mdjligheten till verlevnad. Som hans storsta
bekymmer infinner sig fragan om hur fria manniskor, fokuserade pd sin egen komfort
och overlevnad, kunde enas om gemensamma regler och samtidigt varna om sina egna
intressen. | detta skede av sitt resonemang, borjar Rousseau utveckla idén om ett samhiill-
skontrakt baserat pa allmdnviljan. Det ar en modell for hur manniskorna skall kunna vara
forenade och samtidigt forbli fria. Den “frihet” Rousseau talar om i den har avhandlingen
ar en frihet formad genom manskligt sjalvforverkligande som moraliska och rationella var-
elser, som av naturen dr bade medlemmar av manniskoslaktet och unika individer. Han
menar dessutom att de hade jamlika rattigheter som samhallsmedlemmar. Eftersom ingen
ar priviligerad, sa beror ett samhalle som bygger pa jamlikhet pa gemensamma skyldigheter
for alla. Detta ar det pris individerna maste betala for fordelarna av att leva i ett samhalle.

Nar alla individer ger upp sig sjalva och sin makt till den allménna viljan som de bara
ar en del av, sa far de individuella fordelar i gengald. “En moralisk och kollektiv kropp” ska-
pas.>? Rousseau sag “suveranen” som en forenad maktkropp bestaende av alla medborgare
i en stat och styrd av allas gemesamma vilja. Enligt Rousseau kan inte individerna bidra till
samhallet utan att bidra till sina egna liv och darmed ar var och ens eget vélbefinnande och
ett valmaende samhaille beroende av varandra. Darfor utgar den allmanna viljan fran varje
individ och ar ocksa applicerbar pa var och en. Frihet och rattvisa i samhallet uppratthalls
med hjalp av lagarna. Samhallsfordraget beror pa 6msesidig dverenskommelse och ingen
kan stalla sitt egenintresse framom lagen.

En del individer har emellertid personliga intressen och de vill kunna dra nytta av sitt
medborgarskap daven om de inte ar villiga att fullflja sina plikter som medborgare.> Sddana
individer visar sig vara sa kallade “free riders”>* De tanker bara pa vad som ar bast for dem
sjdlva och dr inte beredda att ta ansvar for det allmédnna intresset som gor det mojligt for
dem att ta del av dessa nyttigheter i det langa loppet. Det pris de ar skyldiga samhallet for

51 Seocksa)oel H. Spring. Wheels in the head: Educational philosophies of authority, freedom and culture from Socrates
to human rights, 2a uppl. Mahwah: NJ: Laurence Erlbaum Associates, 2006.

52 Jean-Jacques Rousseau: Om samhidllsfordraget eller statsrittens grunder, dvers. S.A. Heed & J. Stolpe, Stockholm:
Natur och Kultur, 2009, s. 29.

53 Rousseau, Social contract, 2005.

54 Ibid.

55 "Free rider” dr ett begrepp Garrett Hardin lanserade i sin essa The Tragedy of the Commons, forst publicerad i Sci-
ence 1968.
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sina fordelar far andra betala. Rousseau ansag darfor att de som inte fogar sig efter allman-
viljan maste tvingas till det av hela det 6vriga samhdllet.

For att samhallspakten alltsa inte ska vara en samling meningslosa paragrafer, innebar den
outtalat det enda atagande som kan ge styrka at de 6vriga, namligen att vem som an vagrar
lyda den allménna viljan komer han att tvingas till det av hela kroppen, vilket endast betyder
att man kommer att tvinga honom att vara fri. Ty sidant ar det villkor som, genom att det
overlamnar varje medborgare at faderneslandet, skyddar honom mot alla personliga bero-
enden... ¢

Detta dr vad Rousseau kallar nyckeln till det politiska maskineriet. Var och en maste enas
om samhallsfordraget och bli en del av allmanviljan, som ar kollektiv bade vad betraffar mal
och innehall>” Olli Lagerspetz®® ser “allmanviljan” som distinkt fran “allas vilja” i och med
att den forra involverar en sarskild attityd, dar medborgarna forstar att fragor av allmant
intresse ar sadana som verkligen ar i hela samhdllets intressen.® Detta ar ingen latt sak,
och enligt Christopher Winch menade Rousseau att idéer om rattvisa bara kan utvecklas
genom diskussioner om orattvisor.’ Politiskt engagemang (aktivt medborgarskap) base-
rar sig pa en utbildning som utvecklar manniskor som ar kapabla att forsta olika slag av
manniskorelationer och dr beredda att skapa sunda gemenskaper. Att vara en medborgare
innebar att lamna ett jamlikt bidrag till samhdllet, att formulera de regler som organise-
rar det liv man delar med andra medborgare, och att skyddas av alla andra medborgare i
motsvarande roll." Samtidigt handlar det ocksa om att fostras till vissa etablerade normer.

Gemensamma lagar skyddar medborgarna och stravar efter det som ar i grunden gott,
sasom frihet och jamlikhet, enligt Rousseau.®® Ett problem &r att alla inte forstar vad som ar
gott. Rousseau stoder sig pa Aristoteles ndr han sager: “Man alskar alltid det som ar skont
eller det man tycker ar skont, men det ar i fraga om omdomet om den saken som man tar
miste; det ar alltsd detta omdome som det galler att forbattra™? Fria handlingar beror pa
tva faktorer: viljan och formagan. Handlingarna ar saledes avhangiga bade en 6nskan och
en kapacitet att agera.

| Emile framhaller Rousseau att barn fods goda och han kallade en uppfostran som
haller tillbaka barnet och hindrar det att bega misstag for negativ. Den negativa uppfostran

56 Rousseau, Om sambhiillsfordraget, 2009, s. 32.

57 Rousseau, Social contract, 2005.

58 Olli Lagerspetz: “National self-determinational and ethnic minorities”. Michigan Journal of International Law, 2004,
nr 25, 5.1299-1317.

59 Se ocksa Social contract, Bok 1, kap. 4.
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61 Rousseau, Social contract, 2005; se ocksa Nicholas ).H. Dent: A Rousseau dictionary. Oxford: Blackwell Publishers,
1992.

62 Social contract.

63 Rousseau, Om sambhiillsfordraget, 2009, s. 92.
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ar en kontrast till en normativ uppfostran som lar ut moralregler och tvingar barnet i en
forutbestamd riktning.

Om du inte gjorde nagot och inte heller lit ndgon annan gora nagot for din larjunges upp-
fostran, om du kunde leda honom s3, att han vid tolv ars alder vore frisk och sund, utan att
han kunde sa mycket som att skilja den hogra handen fran den vanstra, skulle vid din forsta
undervisning hans forstands 6gon 6ppnas for fornuftet. Endr han da vore utan fordomar,
utan vanor, skulle ingenting hos honom kunna hindra verkan av dina bemddanden. Snart
skulle han under dina hander bli den visaste bland ménniskor, och genom att borja med att
ingenting gora skulle du ha gjort ett underverk i uppfostringsvag.®

| bérjan av Emile siger Rousseau tydligt att han vill visa hur manniskorna skulle vara utan

alla de sjalvmotsattningar, som hindrar dem fran att vara lyckliga. Darfor gar inte
den basta vagen till lycka genom vad uppfostrarna gor, utan vad de lamnar ogjort, deras
"icke-handlingar”. Mimesis ar naturligt for manniskan, men det ar katastrofalt i samhal-
let, eftersom barnen latt imiterar de vuxnas daliga vanor. Enligt Rousseau ar sjalvkontroll
och sjilvkinnedom dirfor bland det forsta ett barn borde lira sig. Emile behdver defini-
tivt guidning, men hans moraluppfostran ska planeras som en dold agenda. Geraint Parry
kallar detta for Rousseaus “defensiva” eller “beskyddande” pedagogik.®®

[L]at honom tro sig vara den hdrskande, under det att du sjélv adr det! Det finns inget sa
fullstandigt underkuvande som det, som bevarar skenet av frihet; genom det tar man sjilva
viljan till finga. Ar inte det stackars barnet, som inte vet nagot, inte kan ndgot och inte for-
star nagot, fullstandigt i ditt vald? Forfogar du inte pa grund av det forhéllande, i vilket du
stér till din lrjunge, dver allt, som omger honom? Ar du inte i stdnd att paverka honom, som
du sjilv vill? Ar inte hans arbeten, hans lekar, hans néjen, hans straff i dina hinder, utan att
han vet det? Tvivelsutan kommer han inte att gora annat an det, han vill, men han kommer
bara att vilja det, du vill, att han ska gora: han kommer inte att ta ett steg, som du inte forut-
sett; inte att ppna munnen, utan att du vet, vad han ska saga?

Allan Bloom ironiserar 6ver Rousseaus princip att Emile alltid maste fa gora vad han vill,
men bara borde vilja det som tutorn vill att han ska gora.*” Med detta far Bloom det att
lata som om tutorn skulle vara totalt irrationell, vilket kanske ger en alltfor forenklad bild
av Rousseaus pedagogiska tes. Det r anda inte langt ifran vad Rousseau siger i Emile, nam-
ligen att eleven ska fa uppfattningen att det ar tutorn som ar mastaren och att uppfostran
ska verka fri dven om den ar utspekulerad for att styra barnets vilja. Colin Heywood ar av
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den asikten, att detta satt att bara skapa en illusion av frihet ar sa manipulativt att det ar i
vara dagar kan ses som direkt chockerande.®® Jag kan definitivt halla med om det, men tank
om Rousseaus tanke egentligen var att chockera sina lasare genom att ironisera over nagot
han ansag oacceptabelt. A andra sidan laborerar Rousseau i sin utopiska uppfostran med
en perfekt tutor utan nagra som helst manskliga brister och med klar uppfattning om vad
som ar ratt for alla. Det ar inte ldtt att veta vad han egentligen menar har. Lasare av Rousse-
aus texter maste hela tiden vara medveten om att han inte skrev ratlinjigt. Han adlskade att
leka med orden, retas, Gvedriva, vara sarkastisk, anvanda sig av en mangbottnad berattelse
med flera dimensioner, dela personerna i flera olika samtida aktorer, anvanda liknelser och
utopier och en hel del knep, aven fracka sadana.*’

Da Rousseau ofta anvande sig av allegorier, kan relationen mellan barnet och hans tutor
ocksa lasas som en miniatyrframstallning av relationen mellan medborgaren och lagen,
skriven med malsattningen att gora lasarna medvetna om att de kan behdva anpassa sig
efter lagarnas foreskrifter och det som ar allmant gott innan de har ratt att utnyttja forde-
larna av att tillhdra ett samhille. Ett annat sitt att tolka Emile 4r att se boken som en alle-
gori for den vuxna manniskans sjalvutvecklingsprocess. For att uttrycka det med Platons
vokabuladr handlar det da om att den rationella och starka delen av sjilen lar den lustfulla
och svaga delen att skilja mellan artificella och naturliga behov. Texten blir da en uppma-
ning for vuxna att bry sig om sig sjalva och utveckla ett etiskt forhallningsatt i likhet med
det som grekerna kallade Epimeleia heautou och romarna cura sui.”” Det ar i alla fall klart,
att Rousseau provokativt ville uppmarksamgora lasarna pa den olosbara konflikten mellan
individens frihet och sociala ansvar, en konflikt han inte sjilv lyckades 16sa. Nar Gabriel
Compayré emellertid pastar att Rousseau ville bygga en mur runt Emile,”" skulle jag nog
hellre siga att han ville vara siker p3 att ingen klippte av Emile hans vingar innan han var
flygfardig.

Manniskans natur

Som ett sjunde mal med Emile kan framhallas att Rousseau ville problematisera fragan om
vad som dr manniskans sanna natur. Men innan jag kan diskutera vad manniskans natur
innebar i Emile, behover jag kortfattat diskutera bakgrunden till denna idé. Rousseau forde
fram detta begrepp redan i sin Férsta avhandling och det kom att bli ett grundlaggande
begrepp i hans Andra avhandling. Rousseau kritiserade andra forfattare for att de enligt
honom hade negligerat att studera manniskans naturtillstand. Sadana studier kunde ha
avslojat hur de manskliga samhallena hade uppkommit och underlattat diskussionerna om
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naturratten.”” | de tva ovannamnda avhandlingarna beskriver han hypotetiskt en idealsi-
tuation som kunde ha existerat innan manniskorna blev korrumperade av samhdllet. Han
ar dock val medveten om det paradoxala i den situation han beskriver och som han sjalv
ocksa befinner sig i. A ena sidan lever manniskan inte lingre i paradiset. A andra sidan
har hon blivit bildad och upplyst. Darfor klarar hon av att reflektera 6ver och skriva om
detta forlorade paradis. Likval ar det civiliserade livet reducerat till ett skal av samstammig-
het och alla mansklig humanitet har enbart forvandlats till ndgot att visa upp. Dessutom
har den 6kade forekomsten av varor och konstprodukter bidragit till komplicerade sociala
regler. Rousseau ogillade alla dessa oskrivna regler och var definitivt inte 6vertygad att den
nya livsstilen hade 6kat manniskans frihet. Den civiliserade manniskan har glomt bort vem
hon ar och kamofierat sin verkliga existens bade for sig sjalv och for andra, som hon ville
gora intryck pa.”?

Rousseau sag godhet och dygd som kompletterande egenskaper. Naturlig godhet var
for honom att vara medveten om sina granser. Civilisation framjar girighet: goda manniskor
har sma behov och dr néjda med livet som det ar. Da godhet ar det som far en att folja sin
egen karaktar utan att skada nagon annan, ar dygd det som far en att overvinna sin karak-
tar for att framja nagon annans valbefinnande.”* Dygd handlar da inte enbart om att vara
rattvis, utan ocksa om att dvervinna sina egna passioner.”” Nar Rousseau beskyllde veten-
skapen och konsten for att ha fatt manniskorna att leva i en I6gn, ar det den platoniska
skillnaden mellan verklighet och skugga han upprepar. Den slutsats Rousseau drar fran sin
beskrivning av manniskoslaktets historia ar att ett land dar ingen bryter mot lagen, utan
alla handlar enligt allman samstammighet, behover ingen lagar eller byrakrater.”® Eftersom
manniskan ar fangad i sina egna bojor, har hon gett upp sin frihet och utvecklat en negativ
sensitivitet.

Alla manniskor ar mer eller mindre sensitiva och sensitivitet ar grunden for alla hand-
lingar”” Aven Gud ar sensitiv eftersom han handlar”® Sensitivitet ar tvafaldig; den fysiska
och passiva delen har sjalvbevarelse och manniskoartens 6verlevnad som sitt mal, medan
den andra ar moralisk och inbegriper aktiv uppmarksamhet mot andra manniskor. Denna
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uppmarksam varierar i intensitet och kan endera innebara en attraktion (positiv uppmark-
samhet) eller ett avstandstagande (negativ uppmarksamhet). Naturen utvecklar positiv
sensitivitet och stravar efter att ta hand om manniskorna genom karlek och empati, medan
negativ sensitivitet gor dem spanda mot varandra genom hat och illasinnade passioner. |
Not 15 i den Andra avhandlingen introducerar Rousseau begreppen amour-de-soi-méme”
och amour-propre, tvi begepp som han anvinder gang pa gang i Emile. Amour-de-soi (en
kortare form av amour-de-soi-méme) producerar positiv sensitivitet och far individerna att
soka efter det som ar gott for dem. Amour-propre i sin tur kan utvecklas i tva riktningar och
producerar dirmed endera positiv eller negativ sensitivitet.

Rousseau anvande amour-de-soi for att beteckna en medfddd och naturlig egenskap,
som hjalper alla djur att skydda sig och forsakra sig om sin 6verlevnad. | ett naturtillstand
dar ingen individs handlingar kan anses onda, kan ingen bli krankt. Om ett vilt djur stjal
mat fran en manniska kan hon bli arg, men inte fortornad, eftersom hon forstar att djuret
handlar utgdende fran instinkt. Amour-de-soi handlar om att bry sig om, skydda och for-
svara sitt eget valbefinnande, ledd av en klar uppfattning eller idé om vad det egna valbe-
finnandet kraver.®° Denna omsorg om det egna valbefinnandet ar inte samma som egoism
eller fafanga, utan en drift till eget sjalvbevarande. Enligt Rousseau, ar det inte fel att levande
varelser stravar efter att skydda sig, utan snarare nagot sunt och vardefullt.

Trots att det satt pa vilket Rousseau anvander begreppet amour-de-soi kan anses vara
en konstant norm i motsats till det av samhallet framjade amour-propre®' sa ar det inte
oforanderligt till sitt uttryck. Amour-de-soi ar olika fran person till person, men det finns
anda en slags grund som dr gemensam och till for var och ens basta trots att det finns olika
varianter. Amour-propre, daremot, ar en attityd som ar beroende av sociala forhallanden.
Den kan beskrivas som ett behov att vara nagonting, en individ, for andra och vara involve-
rad i relationer med andra. Amour-propre ar ett resultat av sociala relationer, utveckling av
idéer och inldrning® och far manniskor att strava till att vidga sig sjalva som naturvarelser
genom det erkdannande och den beundran de far. Amour-de-soi ar 5dmjuk och alskvard och
stravar efter den egna lyckan. Om amour-de-soi pa grund av nagon omstandighet dvergar
i amour-propre, kan den (men behover inte) forvridas till en negativ kansla som stravar
efter att skada andra.®® Emedan amour-de-soi ar n6jd med att de grundldggande behoven
ar tillfredsstallda, sa borjar den spanda amour-propre latt jamfora och kommendera och
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mata sig i forhallande till andra, vilket leder till kamp och 6verlagsenhet. Det blir en andlos
process: ju hogre en manniska lyckas klattra forbi andra, desto ivrigare blir klattrandet.®

Amour-propre ar anda en bra egenskap, savida den uppmuntras i en positiv riktning,
men eftersom den har en tendens att utvecklas i en osympatisk riktning, ar det angelaget
att uppmuntra till det motsatta. Om det var mojligt att kld av den civiliserade manniskan
de sociala roller hon tillignat sig och all social paverkan i form av fordomar och daliga
vanor, skulle hon komma ndra det naturliga tillstandet och kunde utvecklas i en positiv rikt-
ning. Om och om igen ser Rousseau den naturliga manniskan som en symbol for vad den
moderna manniskan skulle kunna vara, om alla negativa sociala och konstgjorda element
kunde avlagsnas fran henne, eller snarare, om negativt inflytande kunde ga att undvika
fran forsta borjan. Saledes ar den socialt avkladda manniskan i det fiktiva naturtillstandet
Rousseau beskriver i Andra avhandlingen en direkt motsvarighet till det naturliga barnet
Emile. En tredje dimension av detta obesudlade tillstdnd finns i Rousseaus uppfattning om
vildar,® det vill siga manniskor som inte vuxit upp i ett sa kallat civiliserat samhalle. Det ar
foljaktligen de alltmer komplicerade manniskorelationerna som staller till med problem.

Rousseau bekymrade sig mycket for manniskornas 6msesidiga relationer, men ocksa
for deras relationer till sig sjalva, och han sag som sin viktiga uppgift att forklara vad det
betyder att vara manniska. Han ansag att manniskolivet handlar om att kdnna sig sjalv,
kdanna sina medmanniskor, sitt samhalle och vad livet gar ut pa.®® Enbart kunskap ar dock
inte tillrackligt, kunskapen borde leda till en medveten moralisk sjalvutveckling som skulle
leda till ett battre liv tillsammans med andra. Sokrates ville vara en "stingande broms” som
skulle sticka hadstarna i sken.®” Pa samma satt ville Rousseau egga sina samtida, i synnerhet
parisarna, till att bry sig mindre om frosseri, flard och ytlig kunskap och att i stéllet bekymra
sig for sitt moraliska handlande.

Allmant utbredda fordomar utgor en stor press pa individerna. Detta problem behand-
lar Rousseau i Rousseau, Juge de Jean-Jacques: Dialogues, dar han talar om amour-propre
med hjalp av ordet “spel” och beskriver dirmed handlingar som uppratthaller fordomar
och gor att manniskor latt far en forvrangd bild av verkligheten och borjar hélla for sant
det de tror att de borde se och inte vad de verkligen ser.88 Forblindad av amour-propre
fortrycker de sina elementara behov till forman for det som stipuleras av konstlade regler.

For resten kan man inte tro i hur hog grad allt ar beraknat, avmatt, vagt i detta som de kallar
belevenhet. Allt som inte langre finns i deras kénslor har de formulerat i regler och allt ar
regler hos dem. Detta folk av imitatorer kan vara fullt av original men det ar omojligt att veta

84 Ibid.

85 Rousseau forknippas starkt med den mytiska “ddla vilden”, men Rousseau &r inte upphovsman till denna gestalt,
utan han figurerar redan i en pjas skriven av John Dryden ar 1672.

86 Se ocksa Wolff 2011.

87 Se Platons Sokrates forsvarstal (30e) i Platon: Skrifter, Vol 1, dvers. ). Stolpe. Stockholm: Atlantis, 2001, s. 13-45.

88 Rousseau, Dialogues, 1990.
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nagot om det, ty ingen vagar vara sig sjalv. Man mdste géra som andra, det ar landets fraimsta
vishetsregel. Detta kan man géra, detta icke. Det ar den sista instansen.®

Ju mer amour-propre ges majlighet att florera och ju mer upplyst samhallet ar, desto mer
avancerade metoder kommer amour-propre att utnyttja, enligt Rousseau. D3 kan inte
utbildning och upplysning hindra utvecklingen av egenskaper som tavlingsmentalitet och
girighet, i stéllet utvecklas en negativ amour-propre som forslavar och alienerar mannisk-
orna fran sig sjalva. Amour-propre som tagit en sadan riktning far manniskorna att leva ett
forljuget liv.® Rousseau motsatte sig inte tavlan om dndamalet var att besegra andra av
andra orsaker dn girighet och drelystnad. Saledes ansag Rousseau att de manniskor som
overtraffade andra i goda garningar ar varda att aras.

Nar Rousseau anvande begreppet samvete menade han precis som Plutarkos en inre
rost som deltar i manniskans inre dialog med sig sjalv och forsoker saga vad som ar ratt.”’
Forutom att den naturliga manniskan ar fordsedd med amour-de-soi som stravar efter
sjdlvbevarelse, ar hon ocksa forsedd med en medfodd fornimmelse av att alla manniskor ar
lika i sitt lidande.”? Rousseau kallade denna kansla la pitié (medlidande). Nar fornuftet reg-
lerar medlidandet och omskapar amour-de-soi, utvecklar manniskan humanitet och dygd.
Nar amour-de-soi formildras av medlidandet, forsoker det varna om hela mansklighetens
overlevnad. | ett naturtillstand fyller medlidandet samma funktion som lagar, moral och
dygd gor i det civiliserade samhallet. Uppretad amour-propre rebellerar emellertid mot
fornuftet och hindrar manniskorna fran att folja sin instinkt eller det som ar naturligt.”®
Medlidande innebar att varje manniska har ett medfott behov att bry sig om en annan
manniska pa grund av hennes sarbarhet, oberoende av klass, position eller andra samhal-
leliga omstandigheter.

Rousseau menade att den hjalp nagon ger den andra inte borde ges med framtida nytta,
tacksamhet eller kompensation i sikte, utan enbart pa grund av karlek till den andra®*
annars ar det den avoga sjalvkarleken (amour-propre), och inte karleken till den andra, som
styr passionen. Kant® bygger pa samma idé i Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, dar
han betonar de plikter manniskorna ar skyldiga varandra:

Ty karleken kan som bojelse inte pabjudas, men daremot ar valgérande av plikg, till och med
da ingen bojelse driver oss dartill och rent av en naturlig och obetvingad motvilja bjuder
emot, en praktisk och inte en patologisk karlek, som ligger i viljan och inte i en benagenhet

89 Rousseau, Julie, 1983, s. 132.

90 Rousseau, Dialogues, 1990.

91 Se Foucault 2005 och jamfér med Rousseau 1979.

92 Rousseau, Second discourse, 2005, Not 10.

93 Rousseau, Reveries, 2000.

94 Nicholas, J.H. Dent: "Rousseau on amour-propre”. |: Scott, 2006, s. 322-337; Rousseau, Emile, 1979.

95 Manga av Kants grundldggande idéer harstammar fran Rousseau. Weil menar att ingen fore Kant riktigt forstod
Rousseaus idéer. Se Eric Weil: "Jean-Jacques Rousseau and his politics”, dvers. D.R.I. Brunstetter. I: Scott, ).T. (red.).
Jean-Jacques Rousseau: Critical assessments of leading political philosophers, Vol. 1: Paradoxes and interpretations.
London: Routledge, s. 141-63. (Nytryck fran Critique 1952, Vol. 8, nr 56, s. 4-28).



62

till kdnslosamhet, i handlingens grundsatser och inte i smaltande deltagande — endast en
sadan kan pédbjudas.®®

Det ar inte fornuftet, som enligt Rousseau, skiljer manniskorna fran djuren, utan den mansk-
liga formagan att fritt valja sitt handlande. Naturen rader 6ver djuren och styr dem till ett
visst handlande, men manniskan har kraft att valja om hon ska lyda naturen eller inte. Den
moderna manniskan har dock hamnat i ett sadant lage att hon inte langre ar kapabel att
lyssna till vad naturen pabjuder, utan latt dras till dverdrifter som kan forstora hennes liv.
Alla djur styr sina handlingar via sinnesintrycken, men bara manniskan har en fri vilja som
fungerar som en psykisk fardighet och som definitivt inte ar automatiserad.

Med den fiktiva eleven Emiles uppfostran ville Rousseau aterskapa en situation som
korresponderar med naturtillstindet. Emiles uppfostran visar darfor hur Rousseau fore-
stallde sig att det skulle ga att undvika att amour-propre utvecklas i en negativ riktning.
Barn fods med amour-de-soi och uppfostran maste strava efter att skydda dem fran sadant
inflytande som kan omvandla deras psoitiva sjalvrelation till en negativ amour-propre.
Starka sjalar kan expandera i positiv riktning, medan de svaga soker forverkliga sig sjilva pa
bekostnad av andra.” En sund sjdlvaktning ar drivkraften for en positiv utveckling.

Aktningen for sig sjalv® dr den fornamsta bevekelsegrunden for stolta sjélar; egenkarleken
[Amour-propre], som éar fruktbar pa illussioner, forklader sig och utgiver sig sasom denna
aktning; men nar bedrageriet omsider upptackes och egenkarleken icke langre kan doljas,
fran den stunden ar den icke langre att frukta, och ehuru man kvaver den med moda, ar det
atminstone ganska latt att fa bukt med och underkuva den.””

Fran Rousseau kan utldsas att ju fler individer som blir medvetna om sina egna tillkorta-
kommanden, desto sdkrare kan deras sjdlvkansla utvecklas och desto mindre egoistiska
och overdrivna ar deras uppfattning om sig sjalva. Om amour-propre utvecklas negativt,
borjar den dominera och forsoka bemastra andra, men den kan ocksa ta en annan riktning,

eftersom dess grundlaggande uppgift ar att na erkannande.'®

Mannskan som en del av nagot storre

Det attonde och sista malet med Emile, som jag presenterar hir, ir Rousseaus behov att
redogora for sin religiosa askadning och darmed placera manniskan i ett storre samman-
hang. Detta gor han i den cirka 70 sidor langa sekvensen Savojardprdstens trosbekdnnelse

96 Immanuel Kant: Grundliggning av sedernas metafysik, overs. ). Retzlaff. Goteborg: Daidalos, 1997. (Orig. publ.
1785).

97 Rousseau, Emile, 1979.

98 Pa franska lyder citatet: “L'estime de soi-méme” (Oeuvres compleétes 1, s. 1079).

99 Jean-Jacques Rousseau: En enslig vandrares drmmerier, 6vers. D. Sprengel. Stockholm: Aiolos, 2000, s. 157.

100 Se Dent 1988; Rousseau, Emile, 1979.
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i Kapitel 4 i Emile,*" en text som ansags sa farlig av bade den katolska kyrkan i Frankrike
och av den protestantiska i Geneve att den brandes pa bal'® (Hans tankar var en form
av Deism och liknande tankar omfattades av manga andra pa 1700-talet.) Det sitt han
beskriver naturen pé i synnerhet i Emile och i Reveries likval som i Lettres sur la botanique'
visar att han inte alls var anhangare av den snabbt vixande idén om att naturen stod i
maniskans tjanst.'”* Rousseau sag en sa tydlig logisk ordning i naturen och en sadan skon-
het, sa att naturen maste vara ett verk av en gud. | naturen sokte Rousseau bekriftelse pa
sin existens.'” Kunskap om naturen och individen var inte avskilda, enligt Rousseau, utan
sjalvforstaelsen fods i samspelet mellan kunskap om naturen och kunskap om sjalvet. Nar
manniskan upplever naturen med 6ppna sinnen blir hon ett med den, och darmed tillrack-
lig i sig sjalv, som Gud, enligt Rousseau. Da upplever manniskan samma harmoni inom sig
som den som existerar i den natur som hon dr en del av.

Att studera naturen hjalper helt enkelt manniskan att lyfta sig narmare Gud. | naturen
ar hon mer perfekt, har kan hon lattare lagga ifran sig amour-propre och amour-de-soi.
Den senare, som ursprungligen stod for sjalvbevarelsen, blir da nagot mer, den blir ett satt
att njuta av den egna existensen genom att manniskan inser sin egen begransning och
litenhet. Den frihet Rousseau foresprakar i och med detta ar en naturnara frihet i ensam
kontemplation, men han var bekynrad over att alla inte kunde uppna detta tillstand."* Till
detta behdvs kansloengagemang och en formaga att skaka av sig allt annat som ockuperar
tankeverksamheten.

Rousseaus religiosa tankar baserar sig pa tva principer. Den ena ar aktiv, Gud, och den
andra dr passiv, naturen. Att befinna sig i naturen var for Rousseau som att vara ett barn
i en (helig) familj, i famnen pa en 6m mor med en far som vakar 6ver dem. Har figurerar
den naturliga madnniskan som metafor an en gang, men denna gang har hon sjalv lart sig
att kla av sig de sociala banden genom att soka gemenskap med nagot storre. Att negligera
den religiosa sidan av Rousseaus filosofi dr att gropa ur den dess essens. Hans naturreligion
leder ocksa till forstaelse for att Rousseau foresprakade saval utvecklandet av manniskans
kanslor som fornuft, en bildning som beaktar att manniskan dr en kannande naturvarelse.

Den pedagogiska paradoxen: Att tvinga Emile till frihet

Det dilemma Rousseau brottades med ar svarlost, det vill saga hur man kan fostra till auto-
nomi samtidigt som man uppmuntrar ett gott medborgarskap. | Emile tar Rousseau sig

101 Detta avsnitt saknas i den enda Rousseau version som publicerats pa svenska pa mer an hundra ar (1977-78).

102 Texten presenterar en naturreligion som pa manga satt gick emot det som kyrkorna holl for heligt (se t.ex. Allan
Blooms noter i Rousseau, Emile, 1979).

103 Se Oeuvres complétes 4.

104 Se Wolff 2011.

105 Rousseau vistades mycket i naturen och som en skicklig amatdrbotaniker njét han i synnerhet av vaxterna (se
Rousseau, Botanical writings, 2000).

106 Se Rousseau, Reveries, 2000.
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an problemet genom att konstatera att det galler att vélja mellan att fostra en mannis-
kovarelse eller en medborgare, eftersom det ar for svart att inrikta sig mot bada malen pa
samma gang. Av den orsaken viljer han att forst fostra Emile till en autonomt tinkande
och handlande individ och forst darefter till en medborgare. Rousseaus sa kallade negativa
pedagogik ar dock ingen enkel trollformel som garanterar barnet fullstandig frihet utan
motstand. Medborgarna behover forsta att de ar medlemmar av ett samhalle, dar varje
medborgares politiska rattigheter ar beroende av varje annan samhallsmedlems rattighe-
ter'” och den forstaelsen ar inte medfodd. Arbetet med att forma manniskor dr grunden
nar det galler att skapa ett tolerant samhalle, och borjar darfor med uppfostran av de unga,
enligt Rousseau.

Rousseau var fortjust i dialektiska uttryckssatt och i boken Om sambhdillsfordraget, lagger
han fram tva alternativ: den gangse korrumperade och forslavande staten och som kon-
trast en stat dir frihet och jamlikhet rader. | Emile stiller han drillade latintalande pojkar
mot den spontana Emile, som till en bérjan fick springa omkring i det fria och uppticka
omgivande foreteelser pa egen hand, men med ett vakande 6ga 6ver sig och i stegrad grad
lockad till att grundligare utforska omvarlden. Rousseaus forhoppning (eller snarare idé)
var att uppfostran skulle kunna tvinga individerna till frihet, inte genom att forandra dem
och stopa dem enligt nagon viss form, utan genom en process som tar till vara var och ens
naturliga forutsattningar och stravar till en frivillig sjalvutveckling, dar kunskap eftertraktas
av purt intresse. Detta filosofiska stéllningstagande utmanar det problem Platon beskrev
i grottliknelsen.'®® | stallet for att upplysa manniskor for att pa sa satt fa dem att forandra
sig, sasom nar nagon kommer ut fran morker till dagsljus, ansdg Rousseau att manniskan
ar fodd fri och utan fordomar, det vill saga hon sitter inte fjattrad i morkret som fangarna
i Platons liknelse. Darfor ar inte den basta uppfostran den som upplyser och befriar, utan
den som borjar pa ett sa tidigt stadium i manniskans liv att den kan hindra henne att
bli forslavad av missuppfattningar fran forsta borjan, enligt Rousseau.'”® Han ansag att de
ideala eleverna ar oforfalskade individer som har en inre potential att fatta goda omdomen,
savida nagon "skuffar” dem framat.

| Emile riktas uppmirksamheten mot att en individ i grunden ar fri och inda behdvs
det en fostrare eller larare som kontrollerar hur denna frihet far anvandas. Ocksa Kant, vars
pedagogiska forelisningar langt baserade sig pa Rousseaus Emile, lyfte fram den “pedago-
giska paradoxen” som ett problem i Uber pddagogik:"™

Ett av de storsta problemen i uppfostran ar hur man ska kunna forena underkastelse under
lagarnas tvang med formagan att anvanda sig av sin frihet. For tvang behovs! Hur kultiverar

107 Winch 1972.

108 Se ocksa Platons Staten, Bok 7 (515¢-e). Grottinvanarna maste tvingas att vanda sina huvuden och ga ut och se mot
ljuset, de maste sldpas ut i dagsljuset med tvang. Platon: Skrifter, Vol. 3, dvers. ). Stolpe. Stockholm: Atlantis, 2003.

109 Se Christopher Kelly: “Introduction”. I: Kelly, C. (red.). The collected writings of Rousseau, Vol 13: Emile or on Educa-
tion (s. xv-xxxi). Hanover, NH: Dartmouth College Press, 2009.

110 Boken bygger pa Immanuel Kants foreldsningar, vars dkthet ibland har ifrdgasatts (se t.ex. Kroksmark 1998).
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jag friheten trots tvanget? Jag skall vanja min skyddsling vid att tala ett tvang mot sin frihet,
och skall samtidigt leda honom att sjilv anvanda sin frihet val. Utan detta &r allting blott
mekanik, och den som lamnat sin uppfostran bakom sig vet inte hur han skall anvanda sig
av sin frihet.™

Plamenatz anser att det vore nonsens att pasta att det gar att tvinga nagon till frihet, savida
tanken lyfts ut ur Rousseaus sociala kontext, dar den allménna viljan ar en vilja som bade
stravar efter att vara rattvis och att bli behandlad rattvist, och darmed att uppratthalla ett
samhalle som alla anser bra' och skulle jag vilja tillagga en natur som respekteras for sitt
egenvarde. Lagar behovs, men malet maste anda vara att fostra personer som ar villiga att
forbinda sig till lagarna, enligt Rousseau.'™ En god pedagogik ar nodvandig for utvecklingen
av ett gott samhdlle, vice versa.

| Emile konstaterar Rousseau att manniskan jagar efter for mycket och glémmer bort sin
huvudsakliga uppgift: att vara manniska. Darfor behover uppfostran uppmuntra 6dmjuk-
het och férnojsamhet. Uppfostrarens uppgift ar att hos varje individ locka fram den med-
fodda “manniskonaturen” och uppmuntra barnen att bli det som de innerst inne ar, barn.
De behover fa uppleva en lycklig barndom utan onddiga bekymmer for mansklighetens
framtid tills de ar tillrackligt mogna att forsta sadana probelm som tillhor vuxenlivet. Att
isolering och fortackt kontroll inte kan leda till en avspand frihet ar sjalvklart, men vad ville
Rousseau egentligen siga med detta? Om vi foljer Vanpées forslag™ och liser Emile utan
fordomar och i stéllet gor lasningen till var egen pedagogiska upplevelse, sa kan vi lattare
forbise Rousseaus tillkortakommanden. Da kan vi ocksa sta ut med att han anvander para-
doxala element da han vill uppmuntra utvecklingen av barnets frihet med hjalp av tutorns
maktutovning. Med denna metod stravar tutorn efter att ta ansvar for barnets uppfostran
utan att oppet forodmjuka eller straffa honom varken fysiskt eller psykiskt, trots att Rous-
seau misslyckades med att ge en ideal bild av detta. Vad Rousseau darmed gjorde var att
han visade att uppfostran utan kontroll inte ar majlig.

| Emile talar Rousseau om “en vilreglerad frihet”™ vilket inte betyder att Rousseau
foresprakade en fri uppfostran i bemirkelsen “utan grinser”. Emile maste verkligen lira
sig att forsta sina egna behov och hur langt det ar majligt att ga for att uppna dem, det
vill saga, att forsta sin plats i varlden och utveckla besinning. Det ar anda inte tillrackligt
att en manniska forstar sig pa sig sjalv, hon maste ocksa forsta hur foreteelser omkring
henne samverkar och vilka principer som styr andras handlande."® Darmed foresprakade
Rousseau trots allt en syn pa manniskan som en foretradesvis social varelse, men denna

111 Immanuel Kant. Om pedagogik, 6vers. ). Jakobsson. Goteborg: Daidalos, 2008, s. 20. (Orig. publ. 1803)
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115 Pa franska “la liberté bien réglée” i Raymond, M & Gagnebin, B. (red..), Oeuvres complétes de Jean-Jacques Rousseau,
Vol. 4: Emile. Education — morale - botanique. Paris: Gallimard, Bibliothéque de la Pléiade, 1969, s. 321.
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centrala egenskap behover kultiveras genom uppfostran. Darfor sag han ocksa kunskaper
om manskliga relationer som mycket angelagna.'”

| berittelsen Emile et Sophie ou les solitaires, som ar en slags konklusion av Emile, later
Rousseau de facto lasaren forsta att inte ens den mest sinnrika uppfostran kan skydda
barnet for vad livet har att erbjuda. Den basta tryggheten i svara situationer ar darfor ett
talmodigt sinnelag i analogi med stoikernas filosofi. Emile et Sophie kan inte negligeras,
oberoende om den var tankt som en epilog eller en kritisk tillbakablick. | denna berattelse
tar det lyckliga slutet i Emile en helt annan vindning och det forut s néjda paret Emile och
Sophie separerar. Emile dr anda tillrickligt stark for att mota dven de hardaste motgéngar
som hans liv for med sig. Konklusionen kunde sammanfattas som: fostran ska inte ha ett
lyckligt liv som sitt mal, utan ska strava efter att ge barnet styrka att klara dven de svaraste
situationer.

Lars Lovlie sdger att Rousseau forbisag den pedagogiska paradoxen, eftersom han sam-
tidigt forsokte uppmuntra pojken till frihet och infora regler for honom."™ Enligt Rousseaus
egen utsago foredrog han att vara en man med paradoxer framom att vara en fordoms-
full man. Han insag formodligen problemen och forstod att de inte gar att sopa under
mattan. von Oettingen belyser en annan sida av samma paradox, namligen att "manniskan
maste lira sig att bli manniska”” Om vi liser Emile i ljuset av den Andra avhandlingen ir
detta ingen paradox, eftersom Rousseau ville fostra barnen, som enligt honom var fédda
manniskor redan i naturtillstdndet, att forbli naturliga och darmed goda, men ocksa att bli
civiliserade och ansvarkannande samhallsmedlemmar. Han ansag det inte tillracklig att vara
manniska, utan manniskan maste ocksa vara human, och forst da ar hon fri. Enligt detta
resonemang bestar frihet bade av att delta i lagstiftningen och i att folja lagarna och hand-
lar om en vilja till rattvisa. For att uppna detta maste barnet fostras att en dag mota saval
sig sjdlv som naturmanniska med djuriska drifter och som en engagerad samhallsmedlem.
Rousseau sag manniskan som bade en kulturvarelse och naturvarelse med ett medfott
behov av nara kontakt till naturen, dar hon kan kontemplera och uppna en sund relation
till sig sjdlv och andra. Den som fornekar nagon av dessa manskliga dimensioner ar inte fri.

Amour-propre hjilper en manniska att forsta vem hon ar. Detta sker pa tva satt, dels
genom att hon upptacker vem hon dr och dels genom att hon utformar sig sjalv.”® Det
betyder att amour-propre hjalper manniskorna att anvanda sig av sina egna naturliga
anlag for utveckling och for att bli nagot mer dn de ar vid fodseln. Timothy O’Hagan ser
det erkdnnande individen far av andra som en nyckelfaktor nar det galler amour-propre,
som darmed blir ett verktyg for bade sjalvforstaelse och sjalvutveckling. Amour-propre
far naring darfor att “[i] interaktionsspelet soker man efter att hitta sig sjalv i den andras

117 Se Rousseau, Emile, 1979.
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6gon”"*' Huruvida denna spegling har positiv eller negativ effekt beror pa vilket satt bemo-
tandet sker. Rousseau papekar manga ganger att barn lar sig dlska genom att de som skoter
om dem visar dem karlek, inte genom att de skammer bort dem, utan genom att de visar
barnen respekt och vanlighet for att de ar manniskor med en medfodd ratt till ett alskvart
bemétande.” Det handlar saledes inte om att barnen far "géra som de vill”, utan om att
barnen smaningom ska utveckla egna etiska héllningar, som dock maste anpassas efter
samhallet och dess ovriga individer.

Steven G. Affeldt tolkar inte Rousseau som om han skulle menat att individerna bok-
stavligen maste tvingas till frihet, utan han vill hellre laborera med ord sasom uppmuntras,
uppmarksammas eller inbjudas.” Detta later som en adekvat tolkning av Rousseu och
dverensstimmer med Benners och Oettingens ldsning av Emile* Likasa korrelerar det
med Benners och Michael Uljens tolkning av Johann Gottlieb Fichtes Aufforderung eller
"uppfordran till frihet”. Fichte noterade att individerna inte blir fria av sig sjilva, utan beho-
ver bade fa erkannande och uppmuntran av andra for att bli medvetna om sin frihet.”® Alla
individer har en medfodd potential till frihet. Denna utveckling behover saval erkannande
som uppmuntran. Eftersom obegransad frihet dr en omojlighet, & uppmuntran genom
erkannande nagot vi ar skyldiga varandra som manniskor.” Detta insag Rousseau och
Charles Taylor ser faktiskt Rousseau som en av upphovsmannen till erkannandets diskurs
genom att han problematiserade manniskans likaberattigade behov av respekt.” Likasa
framholl han att ett samhalle i "en fullstandig 6msesidighet garanterar... att jag pa intet
satt lockas bort fran mig sjalv nar jag foljer opinionen”? Detta forutsatter att individerna
har en "autentisk moralisk kontakt” med sig sjalva, det vill séga det egna jaget."” Rousseaus
vision om det goda samhillet bygger pa balans mellan respekt for sig sjilv och respekten
for andra. Om den ena av dessa "karleksrelationer” far dvertaget, blir saval den enskilda

121 O’Hagan 2006, s. 340. Originalcitatet lyder: “[i]n the play of interaction one seeks to find oneself in the eyes of
others”.

122 T.ex. Jean-Jacques Rousseau: “Julie, or the new Heloise: Letters of two lovers who live in a small town at the foot
of the alps”, 6vers. P. Stewart & J. Vaché. I: Masters R. D. & Kelly C. (red.). The collected writings of Rousseau: Vol. 6.
London: Dartmouth College, 1997. (Orig. publ. 1761)

123 Steven G. Affeldt (2006, s. 424) uttrycker sig sa har: “encouraged, attracted, invited, incited, and the like but not
literally forced” i “The force of freedom: Rousseau on forcing to be free”. I: Scott, J.T. (red.). Jean-Jacques Rousseau:
Critical assessments of leading political philosophers, Vol. 3: Political principles and institutions. London: Routledge,
2006, s. 399-432. (Orig. publ. 1999).

124 Benner 2005; von Oettingens 2001.

125 Benner 2005; Uljens 1998, 2002.

126 Uljens 2002 och i "Den pedagogiska paradoxens utmaningar. Element till en teori”. I: ). Bengtsson (red.). Utma-
ningar i pedagogisk filosofi. Lund: Studentlitteratur, 2004, s. 41-68 ; Robert R. Williams: Recognition: Fichte and Hegel
on the other. Albany, NY: State University of New York Press, 1992; Inger Osterlund och Lili-Ann WolfF: The role of
recognition in teachers’ collaboration. Paper presenterat vid American Educational Research Associations (AERA)
arliga konferens 7-11.4, 2006 i San Francisco, USA.

127 Charles Taylor: "Erkdnnandets politik”, S.-E. Torhell & T.I. Lindén. I: Gutmann, A. (red.). Det mdngkulturella samhdl-
let och erkdnnandets potik. Goteborg: Daidalos, 2009, s. 37-74

128 Taylor 2009, s. 54.

129 Taylor 2009, s. 41.
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som gruppen lidande. Den kontroll barnet utsitts for ska darfor smaningom leda till en
inre rost — ett samvete. Denna tankegang bar saval stoiska som religiosa inslag och maste
lasas med eftertanke. Rousseaus idéer kan namligen ocksa ldsas som en del av en tanke-
gang som holl pa att utvecklas i det moderna Europa, dar utbildningen kom att spela en
allt storre roll for saval samhallets fortbestand som forandring. Forandringen maste regleras
och denna reglering blev mer och mer fortack, det vill siga den kom att ske i det fordolda
genom olika slag av samhallsmekanismer. Foucault kallar detta governementalité,”° i svensk
Oversattning “regementalitet”,®' en reglering som ar inkorporerad med individens person-
lighet. En form av denna reglering ar den dolda laroplanen, en annan ar den malinriktade
styrningen i det snabbt utvecklade masskommunikationssamhallet. Denna styrning blir allt
mer spetsfundig och osynlig och berdr daven sma barn.™

Emile kan definitivt lisas pd ménga sitt. Om Emile lises som en mangbottnad filosofi
skriven med hjalp av sofistikerade litterara tekniker blir lasupplevelsen en annan an om
det som sags tas ordagrant. Boken i sig sjalv blir da en pedagogisk upplevelse som leder till
reflektion. De paradoxer Rousseau lyfter fram kan ses som konflikter som skapar intellek-
tuell oro. Denna oro dr som en dorr standigt pa glant for saval pedagogiska forskare som
praktiker. Dorren frestar oss att stiga in for att fortsatta utforska hur vi ska uppfostra kom-
mande generationer. Det kan jamforas med hur Platon pa sin dodsbadd uppmanade sina
medfilosofer att fortsatta den dialog han fort. Paradoxerna visar ocksa att pedagogiken ar
mangbottnad och starkt kopplat till etik och politik. Dessa tre samhallsintressen ar grenar
av samma trad och alla berér den manskliga samexistensen.” Paradoxens fundamentala
problem ar hur den indivuiduella utvecklingen mot en storre frihet ska kunna stimule-
ras och samtidigt regleras, eftersom individens frihet ar kopplad till ansvar for samhallet
och naturen. Benner kallar denna paradox en grund for pedagogiken eftersom pedagogen
kan initiera inldarningsprocesser som barnet aldrig skulle kunna uppleva utan den vuxnes
hjalp.?* Medvetenheten om paradoxen kan ocksa fungera som en varningssignal som hin-
drar att uppfostran 6vergar i indoktrinering.

Som en avsiktlig process som involverar bade utveckling och kontroll, befinner sig upp-
fostran alltid pa skiljelinjen mellan frihet och indoktrinering, och det finns definitivt manga
riskabla steg att begrunda. Rousseau patalade att man maste “tvinga” individerna till en
forandring som leder till medmansklighet och frihet, men han menade inte att detta mal
skulle kunna nas utan samhallsférandringar, det vill sdga i ett ofullkomligt samhalle dr detta
svart att forverkliga. Rousseaus pedagogik har precis som Platons starka kopplingar till poli-

130 Foucault 2005.

131 Denna 6versittning anviands av Roddy Nilsson i Foucault: En introduktion. Malmé: Egalité, 2008.

132 Se Zygmunt Bauman: Consuming life. Cambridge, GBR: Polity Press, 2007; Wolff 2011 och i “Hallbar utveckling och
utbildning”. Finsk tidskrift, nr 1, 2012, s. 27-37.

133 Se ocksa Dietrich Benner: Tekster til dannelses-filosofi: Mellem etik, peedagogik og politik, red. A. von Oettingen,
dvers. B. Christensen. Arhus: Klim, 2005; Michael Uljens: "Dannelse og kritikkens mulighed”. I: Knudsen, L. &
Andersson, M. (red.). Skab dig!. Kdpenhemn: Unge paedagoger, 2008, s. 51-77.

134 Benner 2005.
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tiken. Att tro att det gar att frigora pedagogiken fran politiken och att pedagogerna kan
glomma politiken ar en chimar som Rousseau ville vacka sina lasare ur. Rousseau insag att
frihet och tvang ar tva sidor av samma mynt. Om ingen skulle ha uppmuntrat oss att sta
pa egna ben skulle vi fortfarande krala pa alla fyra.

| stillet for att anklaga Rousseau for paradoxer och inkonsekvens, kan det vara skal
att ta hans motsagelser och allegorier for vad de dr och 6ppet mota och prova dem i de
pedagogiska diskurserna. En sadan installning kunde kanske fa Rousseaus idéer att framsta
som mer matnyttiga i dag da omsorg om naturen, globalt ansvar och jamlikhet kan tyckas
lika avligsna som under Rousseaus tid. Vad han definitivt visade i Emile var att forstielse
for vad det vill siga att vara manniska inte bara handlar om vad manniskan innerst inne ar,
utan ocksa om hur manniskor omformar sig sjalva och varandra i en standig vaxelverkan
i alla de olika sammanhang ddr manniskors olika intressen mots och stéts mot varandra.
Emile kan darfor inte lisas som en manual, utan som ett tankevickande poem.
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Disposition for den ikke-transcendente laesning af Rousseaus tekst:
Derridas laesemade

Afsaettet for en Derrida-inspireret ikke-transcendent laesning af Rousseau er Derridas kon-
statering af, at "tekst” (hvilket ifelge Derrida vil sige bade skrevet tekst og propositionelt
indhold i tale og teenkning) kun bestar af betegnelser. Intetsteds i teksten kan der direkte
indszettes et betegnet objekt, men teksten kan til gengeeld illudere et nerveer af det beteg-
nede, en tilsyneladende uproblematisk og direkte relation mellem tegnet og det betegnede
i realiteten, mellem begreb og genstand. Dette naervaer kan en ikke-transcendent laesning
imidlertid udstille som en tekstlig konstruktion, der udelukkende kommer i stand ved de
begreber og betegnelser som den enkelte betegnelse i teksten kobles sammen med. Et
af de vigtigste metodiske principper i en ikke-transcendent lzesning af Rousseaus tekst vil
derfor besta i at blive pa det tekstlige niveau med alle dens betegnelser uden at antage, at
disse betegnelser skulle vere knyttet til forskellige betegnede elementer i realiteten:

”... den [dekonstruktive lzesning] kan og ma ikke overskride teksten hen imod noget andet
end det tekstlige, hen imod en referent (en realitet som er metafysisk, historisk, psykobiolo-
gisk, osv.) ellerimod et betegnet uden for teksten...”

Dermed er den ikke-tekstoverskridende laesning radikalt forskellig fra den geengse:

”... tekster har nzsten altid og nzesten overalt, efter forskellige modeluner og pa tvaers af
meget forskellige tidsaldre, givet sig hen til denne transcendente [dvs. tekstoverskridende]
leesning, i en sagen efter det betegnede som vi her satter spargsmalstegn ved... filosofiske
tekster er kun et eksempel i denne historie, men de er blandt de mest igjnefaldende.”

Den tekstoverskridende laesnings spring fra betegnelse til betegnet problematiseres i forste
omgang ved at fremanalysere, hvordan betegnelserne kun far betydning i et system internt
i teksten, saledes at der kan leegges afstand til ”... denne rolige sikkerhed som hopper over
teksten hen imod dens formodede indhold, i retning af det rene betegnede”?

Hvordan konstrueres betegnelsernes betydning sa? Dette spergsmal besvarer en ikke-
transcendent laesning ved at fremvise, hvordan den enkelte betegnelse star i en maengde
af relationer til andre betegnelser, som den enten sidestilles med eller adskilles fra. Dette
spil pa relationer og referencer, hvorfra betegnelsen henter sin betydning, kalder Derrida

for différance:

1 Jacques Derrida, Of Grammatology. (Baltimore & London: The Johs Hopkins University Press, 1976), 158 (Forf.
overs.).

2 Ibid.: 160 (Forf. overs.).

3 Ibid.: 159 (Forf. overs.).
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“Det begrebsligt betegnede er aldrig naervaerende i sig selv, i et fyldestgorende neerveer
som kun ville bero pa sig selv. Ethvert begreb er nadvendigvis skrevet ind i en kaede eller et
system, inden for hvilket det refererer til et andet begreb og til andre begreber, gennem et
systematisk spil pa forskelle. Dette spil — différance — er altsa ikke laengere bare uden videre
et begreb, men selve muligheden for begrebslighed, og selve muligheden for det begrebslige
system og den begrebslige proces i al almindelighed.”

Différance, der altsa konstituerer betydningen af en betegnelse, ivaerksaettes pa to funda-
mentalt forskellige mader, nemlig som en konstruktion af en positiv, meningsudvidende
sammenkadning af betegnelsen med andre betegnelser, der fremstilles som det samme,
som akvivalenser eller som supplement til hinanden, overfor en konstruktion af en negativ,
meningsbegraensende relation, hvor noget saettes op som en opposition eller et modstykke
til en betegnelse, altsa betegnelser af hvad det omtalte ikke er.® Idet lesemaden udelukker,
at der kan indszettes et direkte betegnet, eksempelvis selve mennesket eller selve naturen,
ma det altsa fremanalyseres hvordan betegnelsens betydning suppleres og oppositioneres
indtil et punkt, hvor betydningen gerne skulle vaere indlysende, nzerveerende og hinsides
diskussion.® De indsatte hjaelpe-betegnelser er imidlertid heller ikke selv neervaerende eller
selvberoende, for ogsa disse henter betydning i deres relationer til andre betegnelser. En
analyse af den tekstlige konstruktion af supplement og opposition er hvad Jonathan Culler
i sin anerkendte tekst om dekonstruktion indkredser som et vigtigt (forste) skridt i en ikke-
transcendent laesning, nemlig ”... at identificere de retoriske mangvrer som udstikker den
grund som antages under argumentationen, noglebegrebet eller noglepraemissen”” Ved
at fremvise hvordan instansen der tjener som begrundelse, eksempelvis et antropologisk
essenspostulat, kun far betydning gennem “retoriske mangvrer” og gennem sine relationer,
er den ifelge Culler problematiseret, og han argumenterer:

” ... nar kaeder af argumentation henviser til bestemte nzervaerende storrelser som grundlag
for yderligere udbygning, viser disse naervaerende storrelser sig altid at vare allerede sam-
mensatte konstruktioner. Det som fremszettes som noget givent, en elementzer og konstitu-
erende del, viser sig at veere et produkt, afheengig af eller fremkommet pa nogle mader som
frarover disse dele deres status af at veere simple eller noget rent naerveerende.”

4 Jacques Derrida “Différance” (1968) in Jacques Derrida, Speech and Phenomena. (Evanston: Northwestern Univer-
sity, 1973), 140 (Forf. overs.).

5  Derrida skriver om supplement/ substitution/ aekvivalens (begreberne er akvivalente og bruges i flaeng) (Derrida,
Of Grammatology, 143, 163, 144-145) overfor opposition/ differens (Jacques Derrida, Positions. (London: Athlone,
1981), 41). De forskellige typer af kommunikations- og artikulationsteori, der er udviklet med afszet i Derrida, skriver
kort og godt om artikulation som bestaende af en konstruktion af ekvivalenskaeder og differenser, se eks. Ernesto
Laclau & Chantal Mouffe, Hegemony and Socialist Strategy. (London: Verso, 2001), 127-134, afsnittet "Equivalence
and Difference”, samt 142, og Marianne W. Jergensen & Louise Phillips, Diskursanalyse som teori og metode. (Frede-
riksberg: Roskilde Universitetsforlag, 1999), kap. 2.

6 Derrida, Of Grammatology, 144-145.

Jonathan Culler, On Deconstruction. (London & New York: Routledge, 1983), 86.

8 Ibid, 94.
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Dette er imidlertid ifelge Derrida blot det forste skridt, for dekonstruktionen ma ogsa “
... gennem en dobbelt gestus, en dobbelt videnskabelighed, en dobbelt skrivning, ivaerk-
seette en omvending af ... modszetningen og en overordnet afmontering af systemet”’
Naeste sporgsmal i en ikke-transcendent lzesning er altsa, hvordan man kommer herfra til
en omvending og videre til en direkte afmontering af postulaterne, hvor det vises, at de er
hinsides det erkendbare og bevisbare, og at det lukkede postulat af en essens dermed er
en kontingent konstruktion. En ikke-transcendent laesning af Rousseau skal altsa forma at
hente de grundlzeggende postulater frem og vise, hvordan de er kontingente konstruktio-
ner hinsides det erkendbare og afggrbare.

En ikke-transcendent lzesning af "Emile eller om opdragelsen”

Det er altsa gennem denne tilgang og leesemade at jeg som paedagogisk-filosofisk leeser her
i 2013 gar til Rousseaus "Emile eller Om opdragelsen”.

Forste skridt er som sagt at tage fat i et centralt begreb, og herfra begynde at fremana-
lysere hvordan teksten konstruerer bade mening og paedagogiske handleanvisninger ved at
etablere sammenkadninger i form af aekvivalenskaeder og oppositioner. | Rousseaus tekst
indtager begrebet natur en central position, og det stilles igen og igen op overfor civilisa-
tion, kultur og samfund, eks.:

"Af disse modsaetninger: civilisationen og naturen, opstar to arter af opdragelse, den ene
felles og offentlig, den anden individuel og privat.”®

Disse to arter af opdragelse har "... to hinanden modsatte mal ...", idet den ene vil danne et
menneske, hvorimod den anden vil danne noget andet, nemlig et samfundsmedlem:"

"Er man saledes tvunget til at bekeempe enten naturen eller de sociale institutioner, ma man
vaelge, om man vil danne et menneske eller et samfundsmedlem; thi man kan ikke gore
begge dele pa én gang.”"

Oppositionen mellem menneske og samfundsmedlem saettes endnu mere pa spidsen ved
at forbinde frembringelsen af det uselvstendige samfundsmedlem med odelaeggelsen af
det selvsteendige menneske:

9 Derrida citeret fra Ibid., 85.

10 Jean-Jacques Rousseau, Emile eller Om opdragelsen. (Kebenhavn: Borgens Forlag, 1962), 18. Originalcitatet lyder:
"De ces objets necessairement opposés, viennent deux formes d'institution contraires; I'une publique et commune,
I'autre particuliére et domestique”. Jean-Jacques Rousseau: "Emile ou de I'Education” in Jean-Jacques Rousseau,
Oeuvres Complétes 1V, (Paris: Editions Gallimard, 1969), 250.

11 Rousseau, Emile, 18. Rousseau, Oeuvres.

12 Rousseau, Emile, 16. Originalcitatet lyder: "Forcé de combattre la nature ou les institutions sociales, il faut opter
entre faire un homme ou un citoyen; car on ne peut faire a la fois I'un et 'autre”. Rousseau, Oeuvres, 248.
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"Det er de gode samfundsinstitutioner som bedst formar at edelaegge et menneske, bergve
det dets selvstaendige tilveerelse for at give det en betinget tilvaerelse og lade dets jeg ga op
i feellesskabet.””

Problemet ved opdragelsen opstar altsg, ”... nar man i stedet for at opdrage et menneske
for dets egen skyld vil opdrage det for andres ...", sa det kan handle "... til nytte ... for
andre”* Opdragelsen der frembringer mennesket, dvs. ”... den private eller den naturlige
opdragelse ...", leerer os til gengeeld at handle "... til nytte ... for os selv ... ”, den frembrin-
ger "... et menneske, der er opdraget udelukkende for sin egen skyld ...” eller, slet og ret,
”... det naturlige menneske”> Dette naturlige, egeninteresserede menneske handler efter
"vaner”, "tilbgjeligheder” og "naturlige folelser”, hvorimod samfundsmedlemmet eller "bor-
geren” handler efter "pligt”'® | anden bog tilskrives den egennyttige handlen en utvetydig
positiv veerdi gennem den mest direkte veerdimarker, nemlig begrebet "god” "Den eneste
naturlige lidenskab i mennesket er selvkaerligheden eller egenkaerligheden ... og ... [d]enne
egenkaerlighed [som endnu ikke refererer til andre]... er god og nyttig ...", og i flerde bog,
hvor det hedder, at egeninteressen altid er i overensstemmelse med naturen.” Differensen
mellem menneske og tilbojelighed overfor borger og pligt kommer ogsa tydeligt frem i
folgende passage om den person, der ville blive resultatet af et forseg pa at blande de to
typer af opdragelse:

”... stadig vaklende mellem tilbgjelighed og pligt bliver han hverken menneske eller borger.”®

Menneske, natur, tilbgjelighed og selvstendig tilverelse er altsd keedet sammen overfor
samfundsmedlem, civilisation, pligt og en betinget (uselvsteendig) tilveerelse, men der saettes
endnu mere tryk pa differensen:

"Al vor visdom bestar i slaviske fordomme. Alle vore skikke er udtryk for underkastelse, ufri-
hed og tvang. Det civiliserede menneske fades, lever og dar i treeldom.””

Kaeden bestar nu af natur, menneske, individuel, selvstendig tilverelse, opdraget for sin egen
skyld, handler til nytte for sig selv efter vaner, tilbgjeligheder og naturlige folelser sasom selv-
keerligheden. Denne aekvivalenskaede af sammenhzengende og gensidigt meningsgivende

13 Rousseau, Emile, 17. Originalcitatet lyder: "Les bonnes institutions sociales sont celles qui savent le mieux dénaturer
I'homme, lui 6ter son existence absolue pour lui donner une relative, et transporter le moi dans l'unité commune;
[...]". Rousseau, Oeuvres, 249.

14 Rousseau, Emile, 16, 19. Rousseau, Oeuvres.

15 Rousseau, Emile, alle fra 19. Rousseau, Oeuvres.

16 Rousseau, Emile, 16, 16-17, 17, 18, 18. Rousseau, Oeuvres.

17 Rousseau, Emile, 72.

18 Rousseau, Emile, 17-18. Originalcitatet lyder: ”[...Jtoujours flotant entre ses penchans et ses devoirs il ne sera jamais
ni homme ni citoyen;[...]". Rousseau, Oeuvres, 249-250.

19 Rousseau, Emile, 21. Originalcitatet lyder: “ Toute notre sagesse consiste en préjugés serviles; tous nos usages ne
sont qu'assujetissement, géne, et contrainte. Lhomme civil nait, vit et meurt dans I'esclavage]...]. Rousseau, Oeuv-
res, 253.
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begreber stilles som differens i forhold til den lavere rangerende og negativt ladede akvi-
valenskaede bestaende af civilisation, sociale institutioner, samfundsmedlemmer og borgere
der lever i en uselvstendig tilveerelse og handler til nytte for andre, efter pligt, visdom og
skikke, der er lig med slaviske fordomme, underkastelse, ufrihed, tvang og treeldom. Opdra-
gelsen til at handle efter pligt og i forhold til faellesskabets bedste er altsa i Rousseaus tekst
bade unaturlig, ufrihed, tvang, underkastelse osv., og slet ikke menneskelig. Saledes udta-
ler zekvivalenskaeden og dens differens ogsa hvad bade naturen, det naturlige, det sandt
menneskelige og det gode for mennesket er, for i dette system af relationer far hver enkelt
betegnelse sin betydning i teksten.

Natur og det naturlige og gode for mennesket, hvis betydning saledes er konstrueret,
kan sa i naeste omgang fungere som begrundelse for en aben paedagogik, hvor barnet ikke
skal knaegtes og bergves sin naturlige egeninteresse, men blot mede modstand fra tingene
og sine egne naturlige begraensninger. Hovedreglen angives derfor til at veere, at barnet skal
indremmes den storst mulige frihed og det mindst mulige herredemme, og opdragerens
eller paedagogens opgave er at abne muligheder for at barnet gor sig sine egne erfaringer.
Sagt med postmoderne termer: Rousseaus pzedagogiske projekt hviler pa et antropologisk
essenspostulat om hvad mennesket er, og hvad det gode er for mennesket.

For vi gar videre, mangler vi det sidste led i leesningen, hvor vi “ ... gennem en dobbelt
gestus, en dobbelt videnskabelighed, en dobbelt tekst, iverksaette[r] en omvending af ...
modsaetningen og en overordnet afmontering af systemet”.”® Dvs. laesningen skal vise, at
Rousseaus antropologiske essenspostulater (som begrunder hans padagogiske anvisnin-
ger) er kontingente, ubegrundede og ubegrundbare. Og her kan Kants begrundelse for en
paedagogisk intervention med tugt, disciplinering osv. vaere behjaelpelig. Denne balancerer
nemlig ogsa pa et postulat om menneskets essens, og dette postulat er pa flere mader
modsat Rousseaus. Hos Kant er mennesket nemlig et praktisk fornuftsvaesen, der bade
er en del af sanseverdenen/ naturen og en del af fornuftens rige/ den intelligible verden/
forstandsverdenen. Pa grund af denne dobbeltessens kan menneskets vilje bestemmes af
naturgivne tilbgjeligheder som "... naturen kun har indplantet... ”, sdledes at naturens kau-
salitet virker gennem mennesket der da handler heteronomt.” Men viljen kan ogsa bestem-
mes af fornuft, saledes at mennesket handler autonomt.”

"Var jeg blot medlem af forstandsverdenen, sa ville alle mine handlinger veere fuldsteendig i
harmoni med princippet om den rene viljes autonomi; var jeg blot en del af sanseverdenen,

20 Jacques Derrida citeret fra Culler, On Deconstruction, 85 (forf. overs.).

21 Immanuel Kant, Grundleggelse af seedernes metafysik. (Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag, 1999), 46, 48. Immanuel
Kant, "Grundlegung zur Metaphysik der Sitten”, in Immanuel Kant, Werke in sechs Binden (Band V). Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft Darmstadt, 1975.

22 Kant, Grundlceggelse af seedernes metafysik, 66, 94. Kant, Werke (Band IV).
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sa matte de antages at veere fuldstzendig i overensstemmelse med begzerets og tilbgjelighe-
dens naturlov, dvs. med naturens heteronomi.”

De handlinger, som de naturgivne tilbgjeligheder eller begzer afstedkommer, er rettet mod
partikulzere mal der er gode for den enkelte, og derfor hedder det at "... det er blot i forhold
til subjektets saerlige behov, de har deres vaerdi.”* Skal viljen veaere autonom, ma den negere
naturens determination af viljen, og den ... skal altsa fuldt ud isolere tilbgjelighedens ind-
flydelse ..."” Bortskeeres den naturgivne tilbgjeligheds viljesbestemmelse, der straeber efter
partikulzere mal der kun er gode for den enkelte alene, da er der kun almene mal tilbage. Og
omvendt formuleret: Handler mennesket efter almene mal, er det fornuften der bestem-
mer viljen, frem for at den er determineret af naturen. Det gzelder altsda om at "...[berove]
vilien enhver tilskyndelse, der matte bero pa, at den lyder partikulzere love...”, og pa den
made "... bliver der overhovedet intet andet tilbage, der kan tjene som princip for viljen,
end den almengyldige handlingslov...”.¢

Vi har altsa en opposition mellem en heteronom vilje bestemt af naturgivne tilbgjelig-
heder og en autonom vilje bestemt af fornuften. | Kants forelaesninger om opdragelse og
paedagogik (pa dansk samlet i "Om paedagogik”) bliver denne opposition rigtig interessant,
for her forbindes den til det menneskelige overfor det dyriske eller vildskab. Spergsmalet
er, hvordan viljen bringes til at springe fra naturbestemthed til autonom fornuftsbestemt-
hed, og her er svaret at "[m]ennesket kan kun blive til menneske gennem opdragelsen.””’
Opdragelsen bestar ifglge Kant af omsorg, disciplin og tugt samt undervisning og dan-
nelse.?® Disciplin og tugt fremstilles som opdragelsens negative del der skal bekeempe det
u-menneskelige, det dyriske, vildskaben; den ”... s@ger at forhindre, at det dyriske bliver til
skade for det menneskelige”” Dvs. disciplin og tugt "... forhindrer, at mennesket i kraft
af sine dyriske tilskyndelser viger bort fra sin bestemmelse: det menneskelige”** Og mere
udferligt: Gennem at tugte og disciplinere barnene, skal de ”... veenne sig til at sidde stille
og punktligt rette sig efter, hvad der foreskrives dem, sa de siden hen ikke med det samme
forer ethvert indfald ud i livet.”' Undervisningen, den positive del, bibringer mennesket

23 Ibid,, 121. Originalcitatet lyder: "Als blossen Gliedes der Verstandeswelt wiirden also alle meine Handlungen dem
Prinzip der Autonomie des reinen Willens vollkommen gemaf sein; als blossen Stiicks der Sinnenwelt wiirden sie
ganzlich dem Naturgesetz der Begierden und Neigungen, mithin der Heteronomie der Naur gemaf; genommen
werden miissen.” Kant, Werke (Band 1V), 90 (BA 111, 112).

24 Kant, Grundlceggelse af seedernes metafysik, 86.

25 Ibid., 49.

26 Ibid., 51. Her har vi saledes det kategoriske imperativ, der altsa ogsa er begrundet i det grundleeggende postulat om
den todelte viljesbestemmelse i mennesket, og som med termerne "almen” og "partikuleer” som her er i fokus for-
muleres som "jeg skal aldrig handle anderledes, end at jeg ogsa kan ville, at min maksime skal blive en almengyldig
lov.” Ibid., 51; Kant, Werke (Band IV).

27 Immanuel Kant, Om peedagogik. (Aarhus: Klim, 2000), 23. Immanuel Kant, Werke in sechs Banden (Band VI). (Wies-
baden: Insel-Verlag, 1998).

28 Kant, Om peedagogik, 21. Kant, Werke (Band VI).

29 Kant, Om pedagogik, 32. Kant, Werke (Band VI).

30 Kant, Om peedagogik, 22. Kant, Werke (Band VI).

31 Kant, Om pedagogik, 22. Kant, Werke (Band VI).



forskellige feerdigheder samt manerer, artighed og klogskab. Man skal sikre, at mennesket
ogsa” ... passer ind i det menneskelige samfund ...”*? Det endelige mal er imidlertid morali-
seringen, hvor mennesket udvikler "... en sadan karakter, at det kun veelger sig gode formal.
Gode formal er de, som nedvendigyvis billiges af alle, og som samtidig kan vaere hvermands
formal”* Og gennem opdragelsen som helhed er der saledes forarsaget et skifte, idet
opdragerens udefra kommende tvang imod de dyriske tilskyndelser internaliseres. Med
Kants ord er det sdledes at “[i] den farste periode er det en mekanisk, i den anden en

moralsk tvang”.*

Her har vi altsa et modbillede i forhold til Rousseau, idet opdragelsen skal bekeempe natu-
ren, tilbgjeligheder, drifter, dyriske tilskyndelser og indfald, der er lig med viljens heteronomi,
hvor mennesket er fremmedstyret. Det der skal fremmes, er det menneskelige, mennesket,
fornuften, det menneskelige samfund, der er lig med viljens autonomi, hvor det sandt men-
neskelige realiseres ved at negere de partikulzere viljesbestemmelser.

Og saledes kan den afsluttende afmontering af Rousseaus tekst om opdragelse altsa
etableres: De antropologiske postulater hos Rousseau, der fungerer som begrundelse for
paedagogisk intervention, kan nemlig ikke selv begrundes yderligere, hverken empirisk eller
rationalistisk. Pa grund af induktionsproblemet kan der aldrig tilvejebringes et endegyldigt
empirisk bevis for en pastand med ubegraenset udstraekning i tid og rum (det er mennesket
til enhver tid der tales om), ej heller er det klart, hvilke iagttagelser der ville be- eller afkraefte
postulaterne. Og pastandene er tydeligvis heller ikke selvindlysende for fornuften, idet de
hos f.eks. Kant star udfordret af direkte modsatte postulater om, hvad menneskets essens
er: Det selvstyrende og sandt menneskelige som natur (modsat almen fornuft) eller som
fornuft (modsat partikuleer natur).> Dekonstruktionen og den ikke-transcendente lesning
har altsa hentet de grundleeggende og begrundende postulater hos Rousseau frem og vist,
hvorledes de er kontingente konstruktioner hinsides det erkendbare og afgerbare.** Men-
neskets essens lader sig ikke indfange i et direkte og selvberoende naervaer som Rousseaus
argumentationsmade forudsaetter, og derfor smuldrer den kaede af begrundelser som det
paedagogiske projekt haenger i.

32 Kant, Om peedagogik, 32. Kant, Werke (Band VI).

33 Kant, Om pedagogik, 32. Kant, Werke (Band VI).

34 Kant, Om peedagogik, 36. Kant, Werke (Band VI).

35 Det ma bemzerkes, at Rousseau i andre vigtige tekster indtager en helt modsat position. | "Samfundspagten”
hedder det eksempelvis "... at give efter for den blotte drift er slaveri, og at adlyde de love, man selv har foreskrevet,
er frihed.” Jean-Jacques Rousseau, Samfundspagten. (Kebenhavn: Rhodos, 1987), 90. Jean-Jacques Rousseau: Oeuv-
res Complétes lll, (Paris: Editions Gallimard, 1964). Dette zndrer dog ikke p positionen i Emile.

36 Som Parker bemzerker: "Hvad de mest grundige analyser fremviser, er ikke noget rent men kun ubegraensede
niveauer af ubestembarhed.” Stuart Parker, Reflective Teaching in the Postmodern World: A Manifesto for Education
in Postmodernity. (Buckingham & Philadelphia: Open University Press, 1997), 114. (Forf. overs.).
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En afsluttende metodediskussion
- og en mulighed for at re-konstruere Rousseau

Som det gerne skulle fremga af ovenstaende lzesning af Rousseau, er der tale om ganske
steerke og overbevisende redskaber til lzesning, som synes at edeleegge anvendeligheden af
Rousseau i dag. Hvordan kan vi tage Rousseau alvorligt, nar han baserer sine pastande om
opdragelse pa ubegrundede essenspostulater? For jeg forseger at svare pa dette spergs-
mal, vil jeg imidlertid gerne pege pa, at Derridas laeesemade langt fra er enestaende eller
marginal — tveertimod er den i forskellige versioner vidt udbredt i dagens paedagogisk-filo-
sofiske diskussioner. | denne afsluttende metodediskussion vil jeg altsa gere to ting: Forst
vise bredden i en ikke-transcendent og dekonstruerende laesemade af Rousseaus tekst ved
at papege at det er en tilgang til Rousseau som mange nyere padagogisk-filosofiske teo-
retikere fremszetter steerke argumenter for. Jeg vil fremdrage Jean-Francois Lyotard, Lars-
Henrik Schmidt og Richard Rorty som fremtreedende eksempler. Dernzest vil jeg forsege
at udfordre uomgzengeligheden ved en ikke-transcendent og dekonstruerende laesning af
Rousseau gennem to argumenter hentet hos Charles Taylor og Georg W.F. Hegel.

Diskussionens farste punkt er altsa at brede den ikke-transcendente tilgang ud. Jean-
Francois Lyotard er ved siden af Derrida et andet eksempel pa en vigtig teoretiker som
er fremkommet med en maengde argumenter der ligesom Derridas leesemade vil erodere
Rousseaus begrundelse for den abne pzedagogik han argumenterer for. Det staerkeste af
disse argumenter tager udgangspunkt i en problematisering og afmontering af det, Lyo-
tard kalder for legitimeringsdiskurser, dvs. begrundelser for viden og for sociale praksisser,
sociale gruppeinddelinger og institutioner.”” En praksislegitimerende metafortzelling er for
eksempel et antropologisk essenspostulat, sadan som vi finder dem hos Rousseau. Proble-
met med at godtgere en sadan metaforteelling om mennesket, samfundet eller andet er,
at referenten, dvs. selve den menneskelige natur, selve samfundets beskaffenhed osv., skal
vises at stemme overens med udsagnet. Men denne referent kan ogsa kun optraede som
udsagn af samme slags som de udsagn der skal begrundes eller godtggores.

"Det er med bevisfarelsen, at referenten ("virkeligheden”) staevnes ... [men] spargsmalet om
beviset er problematisk, fordi det ville veere ngdvendigt at bevise bevisfarelsen.”*®

Mere udferligt: Derfor

”... er reglen om overensstemmelse problematisk: det, som jeg siger, er sandt, fordi jeg bevi-
ser det; men hvad beviser, at mit bevis er sandt?”*

37 Jean-Frangois Lyotard, Viden og det postmoderne samfund. (Aarhus, Sjakalen, 1982), 7.
38 Ibid, 84.
39 Ibid,, 50.
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Det begrundende og legitimerende postulat begrundes selv af et postulat der kraever
begrundelse, sa her star vi altsa ved det begrundelsestrilemma, der har huseret siden old-
tidens skeptikere bragte det pa banen. Trilemmaet gar som bekendt p3, at en begrundelse
(eksempelvis for et paedagogisk projekt) altid bestar af en ud af tre muligheder, der alle er
lige uacceptable: Enten ma man afbryde afledningen af begrundelse pa et vilkarligt sted ved
et ubegrundet postulat (der eventuelt accepteres af andre som indlysende hinsides diskus-
sion), eller man ma lave en cirkelslutning eller kaste sig ud i en uendelig regres.** Lyotard
diskuterer efter tur de tre muligheder, og taler sdledes om “cirkelslutningen”, "det gamle
paradoks med keedeslutningen” og "forhandsindstillingen”, hvor man ger holdt pa et kon-
tingent, men for debattens deltagere acceptabelt punkt.’ En folge af trilemmaet er ifolge
Lyotard, at enhver beskrivelse af realiteten er ubevisbar; beskrivelsen kan altid udfordres af
en alternativ beskrivelse i et andet vokabular, og intetsteds kan der indsaettes et udsagn
som er sikret i forhold til trilemmaet — altsa en tilgang til tekst som i denne henseende
er helt parallel til Derridas, og som giver samme resultat nar man laeser Rousseau: Aben
paedagogik legitimeres af det antropologiske postulat om at det er naturligt og godt for
mennesket at kunne leve en selvsteendig og egeninteresseret tilveerelse ud fra naturlige folel-
ser, og at det er unaturligt og umenneskeligt at leve efter pligt, visdom og skikke. Men hvad
begrunder disse storrelser? Enten begrunder de hinanden (cirkelslutning), vi bliver enige om
at gore holdt (forhandsindstillingen) eller vi ender i en uendelig regres. Argumentationen
er i kort form: Trilemmaet afmonterer privilegerede observationsposter hvorfra realiteten
kan udtales, hvilket fremviser videnskonstruktion som en kontingent og grundlgs proces,
der sa afmonterer metaforteellingerne. Og saledes eroderes legitimeringsdiskurserne, ogsa
Rousseaus argumenter for tilretteleeggelse af en bestemt opdragelse, idet ”... delegitimerin-
gens ... fremherskende rolle ... ringer med dedsklokkerne for leererens aera ..."*

| en dansk paedagogisk-filosofisk sammenhaeng har Lars-Henrik Schmidt fremsat lig-
nende argumenter for, at autoriteten til at udpege et paedagogisk projekt med henvisning
til f.eks. et antropologisk essenspostulat er smuldret. Den sakaldt "gamle” paedagogiske
strategi var ifelge Schmidt at opdrage og oplyse gennem autoritet, dvs. ved at ophzeve sig
til formynder. Grundlaget for at kunne indtage denne autoritet var en (pastaet) indsigt i
verdens og menneskets realitet og formal, sddan som vi ser det i Rousseaus argument:

"En formynder er en, der ved, hvad der er godt for andre og handler derefter — eventuelt
mod andres eksplicitte ensker. En formynder handler altid i den gode sags tjeneste, thi en
formynder er netop en, der ved, hvori ‘det gode’ bestér. Det er i al sin enkelhed heri myndig-

40 Kaldes ogsa Agrippas, Fries eller Miinchhausen-trilemmaet. For en diskussion af dets betydning, se eks. Jiirgen
Habermas, Diskursetik. Notitser til et begrundelsesprogram. (Frederiksberg: Det lille Forlag, 1996), 70.

41 Lyotard, Viden og det postmoderne samfund, 58, 78, 58. Om sidste type hedder det: "Udsagnets sandhed ... er altsa
afhaengig af et samtykke fra en kollektivitet af ligestillede med hensyn til kompetence.” Ibid., 51.

42 lbid, 84.
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heden eller rettere autoriteten bestar. ... Det er en viden om verdens formal og menneskets
bestemmelse."?

Sidstneevnte storrelser kan som fremvist dekonstrueres, og ifalge Schmidt ferer dette for-
hold til et fald for den padagogiske autoritet til at insistere pa en bestemt interpretati-
ons sandhed pa bekostning af andres falskhed, og dermed et fald for myndigheden til at
udpege den rette vej og den rette opfersel:

"Praecis indsigten i dette grundforhold er gift for det paedagogiske projekt, thi i samme
omfang mistes autoriteten til at sige til andre, hvad de skal gore. Det bliver ikke laengere
muligt at veere formynder, og hvis man ikke lzengere kan veere formynder, ja, sa har vi ikke
"kunsten at opdrage’. Vi ved ikke, hvad der er det gode, det bedste, det rette ..."*

Igen: Rousseau kan kun fremkomme med sit paedagogiske projekt fordi han illegitimt gor
sig til formynder med en szerlig indsigt i hvad der er det gode, det bedste og det rette for
mennesket at gore.

Og endelig kan Richard Rorty naevnes. Rorty arbejder ud fra et lignende grundlag: som
folge af indsigten i essenspostulaternes ubegrundethed er det ifalge ham blevet tydeligt for
den enkelte, at han eller hun ma se sit sprog, sin samvittighed, sin moralitet og sine hgjeste
forhabninger som kontingente produkter af bestemte mader at tale pa.” Dermed ma vi
laese Rousseaus tekst ud fra indsigten i, at det ikke kan vaere anderledes end at alting (f.eks.
mennesket og det gode for mennesket) altid kan vaere anderledes i en anden beskrivelse og
i et andet vokabular — f.eks. Kants vokabular overfor Rousseaus.*

For at opsummere forste del af diskussionen hvor formalet er at vise bredden i en ikke-
transcendent leesemade af Rousseau: De navnte teoretikere, som alle har spillet en stor
rolle pd den paedagogisk-filosofiske bane de seneste ar, fremkommer altsa med forskel-
lige argumenter og leesemader der medferer, at begrundelsen for Rousseaus paedagogiske
projekt smuldrer. De lukkede begrundelser og postulater om realiteten er ubegrundbare
(Lyotard), de kan dekonstrueres (Derrida) og afmonteres (Schmidt), og de er udtalt i et ikke-
privilegeret vokabular ud af flere lige s& vel mulige (Rorty).

Det naeste diskussionsspeargsmal er vanskeligere: Hvordan kan vi tage Rousseau alvorligt,
nar han baserer sine pastande om opdragelse pa ubegrundede essenspostulater? Her falger
to argumenter som gerne skulle antyde en ve;j.

Som vi har set, slutter de forskellige nyere positioner fra problematiseringen af realitets-
postulater til, at havdelsen af et bestemt uddannelsesprojekt pa bekostning af andre er

43 |bid, 46.
44 |bid, 48.
45 Richard Rorty, Kontingens, ironi og solidaritet. (Aarhus: Modtryk, 1991), 65.
46 Ibid, 33.
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illegitimt og ubegrundbart. Imidlertid forudszetter denne slutning, at man pa forhand har
antaget et ganske specielt rum for argumentation med nogle implicitte og ret specielle krav
til, hvad der kan teelle som begrundelse. Slutningen forudszetter nemlig, at det pa forhand
er afgjort at det kun er absolutte og ubetvivlelige udsagn og postulater som er brugbare
til at begrunde et paedagogisk projekt.” Men med Taylor kunne vi sette spergsmalstegn
ved hvorvidt vi overhovedet skal acceptere denne praemis. Taylor henviser til at i mange
andre sammenhaenge end de filosofiske har vi helt andre kriterier for, hvad vi accepterer
som anvendelige begrundelser, det kunne for eksempel vare nar vi diskuterer og traeffer
beslutninger til foreeldremeder og i bestyrelsesarbejde i vuggestuer, barnehaver og skoler.
Ligeledes er der helt andre kriterier for hvad vi vil kalde en acceptabel begrundelse nar
der debatteres kollektivt bindende padagogiske projekter i bade medier og folketinget. |
disse kontekster fungerer det fint at henvise til forskellige dagligdags opfattelser af goder og
veerdier, og i sadanne sammenhange stader vi slet ikke pa de szerlige krav til en ubetvivlelig
sidste begrundelse som ligger implicit i en afvisning af Rousseau efter dekonstruktionen.
De reelle samfundsmaessige projekter har sikkert nok et anderledes krav pa gyldighed, men
ikke n@dvendigvis et mindre krav pa gyldighed, selvom de er begrundet anderledes end i
den ramme som samtidsteoretikerne uargumenteret forudsaetter.®

Taylors argument kan altsa yde to ting: Det fremviser, at de fremherskende dekon-
struerende laesemaders spring fra manglen pa en sidste begrundelse til nedvendigheden
af i praksis at afvise Rousseaus paedagogiske projekt hviler pa en uargumenteret preemis.
Dermed viser argumentet for det andet en vej forbi det specielle argumentationsterraen,
som krzeves for at etablere ubegrundetheden og illegitimiteten af Rousseaus projekt. Dvs.
vi kan udfordre det skridt som Lyotard tager nar han springer fra mangelen pa sidste
begrundelse til ‘dedsklokkerne for leererens zera’, eller det skridt som Schmidt tager nar
han springer fra fravaeret af viden om menneskets bestemmelse til faldet af autoriteten og
legitimiteten til at udpege et praktisk paedagogisk projekt. Og dermed kan vi ogsa udfordre
en slutning fra at Rousseaus essenspostulater kan dekonstrueres til at hans tekst dermed
skal afvises som veerdi-saetter og orientering for paedagogiske projekter. Man behgver ikke
acceptere kravet om absolut begrundelse, idet denne made at argumentere og begrunde
pa ikke er naturlig, selvindlysende eller primaer, for i praksis iveerkseettes der faktisk kollek-
tivt bindende paedagogiske projekter med mal, indhold og metoder pa helt andre praemis-
ser. Desuden fremsaetter samtidsteoretikerne ikke nogen argumenter for at paedagogisk
teori og paedagogisk-filosofisk analyse skal finde sted i et rum med fundamentalt anderle-
des krav til begrundelse og argumentation end de krav, der geelder i de offentlige, politiske
og dagligdags rum.”

47 Charles Taylor, Philosophical Arguments. (Cambridge, Massachusetts & London: Harward University Press, 1997),
38, 59.

48 Ibid,, 54.

49 lbid, 35.



82

Et andet vigtigt problem er at samtlige af de dekonstruerende tilgange i helt centrale pas-
sager fremszetter en stribe udsagn, som ved narmere eftersyn er staerkt problematiske for
teorikonstruktionerne som helhed. Schmidt nar f.eks. frem til nogle ganske steerke postu-
later om sit eget teorigrundlag. Efter at have afmonteret realitetspostulater som vzerende
diskursive konstruktioner, synes der kun at vaere den mulighed tilbage, at videnspostula-
ter er kontingente interpretationer, der altid kan vaere anderledes. Dette udtrykkes som
pastande om enhver viden til enhver tid, idet Schmidt slar fast, at "Enhver form for viden er
bundet til interpretation ...", og, ydermere, at "Vi ma betragte interpretation som et over-
historisk vilkar ...”° De forskellige interpretationer torner ifalge Schmidt sammen i sociale
treef hvor realitetens betydning udstandses, og om udfaldet af disse sociale traef hedder det
igen og igen:

"Det kunne have vaeret anderledes, men netop dette — at det kunne have veeret anderledes
- kan ikke veere anderledes.”’

Denne ganske paradoksale konstruktion af en nedvendig (kan ikke vare anderledes) og
oven i kebet overhistorisk teori om, at al viden og dermed al teori er kontingent, ikke-
nedvendig og altid kan vzere anderledes, fremhzeves ydermere som selve socialanalytikkens
fundament:

"Thi dét at det kunne veere anderledes, kan ikke veere anderledes. Dette er min ... filosofis

”

fundering ...” (Forfatterens kursivering).>

Lis Nielsen, en anden socialanalytiker, slar ogsa fast, at ” ... det eneste sikre er, at det kunne
blive anderledes”>* Altsa en sikker teori, der ophaever al sikkerhed.

| grundlaget for sin postmoderne paedagogiske teori fastslar en af de Lyotard-inspirerede
paedagogiske teoretikere, Stuart Parker, pa lignende vis ikke-sandhedens nedvendighed.
Flere steder haevdes det, at "... der er ingen sandhed ...”, at "... enhver position, enhver for-
pligtethed eller overbevisning er kontingent .., og i det hele taget at antagelsen af fravaeret
af sande antagelser er nedvendig:>

50 Lars-Henrik Schmidt, Diagnosis I. Filosoferende eksperimenter. (Kebenhavn: Danmarks paedagogiske Institut, 1999),
36, 27.

51 Ibid, 26.

52 Lars-Henrik Schmidt, Diagnosis Ill. Peedagogiske forhold. (Kebenhavn: Danmarks paedagogiske Institut, 1999), 201.

53 Lis Nielsen, "Samtidsdiagnosens betydning” in Lars Geer Hammershgj, Henrik D. Jensen og Christian S. Larsen
(red.), Mellemveerender. Festskrift til Lars-Henrik Schmidt. (Kebenhavn: Danmarks Pzedagogiske Universitets Forlag,
2003), 349.

54 Parker, Reflective Teaching in the Postmodern World, 141, 143 (Forf. overs.).
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"... ingen sandhed som nedvendig, ingen sandhed som nedvendig, al sandhed som noget
kunstigt ...” (Forfatterens kursiveringer).*®

Helt parallelt til maden, hvorpa Schmidt fastslar det ikke-nedvendiges nedvendighed, plee-
derer Rorty for “... det ... kontingentes ... nedvendighed”>®

Disse udsagn der altsa indgar som en vigtig komponent i grundlaget for de dekonstru-
erende tilgange, er imidlertid en overordentligt steerk ontologisk haevdelse om realiteten,
nemlig om forholdet mellem erkendelse og realitet. Problemet med argumenterne kan da
samles i folgende formuleringer: Samtlige positioner bestemmer realiteten som ubestem-
bar eller som noget i absolut forstand hinsides erkendelsen. Men er denne bestemmelse
sand, ophzver den sig selv, idet den netop er en staerk ontologisk pastand om forholdet
mellem erkendelse og realitet. Teorierne indtager dermed den paradoksale og inkonsi-
stente position at vaere absolutte teorier der ophzver enhver absolutisme, at vaere sande
teorier der ophaever enhver sandhed, at vaere sikre teorier der ophzever enhver sikkerhed
eller at vezere nedvendige teorier der ophaever al nedvendighed.

Problemet kan skeerpes ved at se pa Hegels formulering af saidanne positioners udeluk-
kelse af deres egen mulighed. | Hegelterminologi kan man sige, at de szetter realiteten ud i
det, som i absolut forstand er hinsides bevidstheden, hvorved de imidlertid udtaler sandhe-
den om realiteten, nemlig at dens sandhed ikke kan udtales. Antages denne bestemmelse
som sand, ophzever den imidlertid sig selv.”’

Til slut vil jeg sammenfatte de to metodekritiske modargumenter i forhold til dekonstrukti-
onen og afmonteringen, som ellers synes at edelaegge vejen hen til Rousseaus paedagogiske
projekt: Det forste argument er at pege p3, at afmonteringen hviler pa en uargumenteret
og problematisk forudsaetning om, at den eneste acceptable begrundelse for et paedago-
gisk projekt er en absolut og ubetvivlelig begrundelse. | f.eks. politiske ssmmenhzenge er der
imidlertid helt andre krav til en begrundelse for et kollektivt bindende paedagogisk projekt,
hvorfor argumentationsrammen kan siges at vaere bade temmelig speciel, ikke selvfolgelig
og ikke privilegeret. Det andet argument peger p3, at de dekonstruerende leesemader i
kraft af deres grundlagsteorier star med det problem, at de udelukker deres egen mulig-
hed. De bestemmer realiteten som noget i absolut forstand ubestembart, men er denne
bestemmelse sand, ophaever den sig selv, da den netop er en bestemmelse af realiteten.
Tilgangene indtager dermed den paradoksale og inkonsistente position at veere absolutte
teorier, der ophaever al absolutisme.

Dermed kan denne artikel afsluttes med at antyde en vej til Rousseau i 2013; vi har en
vej til at haevde, at der faktisk er noget at komme efter, og at vi vil besinde os pa hans tanker

55 Ibid., 150 (Forf. overs.).

56 Richard Rorty, Kontingens, ironi og solidaritet. (Aarhus: Modtryk, 1991), 33.

57 Huvilket beskrives som krafternes spil om det hinsides’ — en bevaegelse mellem at bestemme det sande, og at
ophaeve den bestemmende virksomhed gennem selve bestemmelsen af det sande. Georg W.F. Hegel, Andens fen-
omenologi. (Oslo: Pax Forlag A/S, 1999), 90-97.
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om opdragelse og "det sandt menneskelige” og det kritiske potentiale som ligger heri. Efter-
handen som snart 100% af alle bern i vores samfund lever en total-institutionaliseret barn-
dom fra de er fa maneder gamle til de kommer ud af uddannelsessystemet i den anden
ende (ifelge Jespersen fra SFl er det 94% af alle 3-6-arige barn som gar i dagtilbud i dag),
kan det vaere relevant at se dette fintmaskede paedagogiske system, ikke som en "kulturel
friseettelse”, men som hvad vi kunne kalde en "kulturalisering i dybden”: Der er velmenende
paedagoger, lerere, undervisere og vejledere rundt om samfundets bgrn hele tiden, som
hele tiden diskuterer den rigtige vej, hele tiden arbejder pa at fremme den enkeltes “sociale
kompetencer” og som er klar til et stykke "motivationsarbejde” hvis den enkeltes vilje ikke
slar til eller peger i en helt anden retning58. Med Rousseau er der specielt tre ting som bliver
relevante: Det er at teenke i "besindelse” (altsa: at lade bern vaere sa de selv i hojere grad
styrer retning og projekt), "andehuller” (rum uden for paedagogisk intervention, hvilket kan
vaere sveert med morgen-SFO, heldagsskoler, dagplejepladser pa 45-48 timer i ugen), samt
at se barnets selvsteendige intentioner — og sa bygge aktiviteter osv. ud fra det. | spaendings-
feltet mellem Rousseau og Kants malsztninger ma vi ogsa sige at vi som samfund for alvor
er pa sidstnezevntes side: Vi opdrager, skoler og uddanner samfundsborgere som kan ga ud
og veere til nytte — det er en ganske ekstrem samfundsmaessig instrumentalisering af livs-
kraft. Sa: Der burde veere bade en vej til og en relevans hos Rousseau her i 2013!

58 Cathrine Jespersen, Socialt udsatte barn i dagtilbud. (Kebenhavn: SFI, 2006).
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Gert ).). Biesta

God uddannelse i malingens tidsalder
- etik, politik, demokrati

Aarhus: Klim, 2011

Gert Biesta er en af tidens toneangivende navne inden
for det uddannelsesfilosofiske felt. Han har skrevet utal-
lige artikler i en raekke forende tidsskrifter og har i mange
ar veeret redakter for det spaendende tidsskrift Studies
in Philosophy and Education. Sidst vi horte fra Biesta var
pa NFPF’s (Nordisk Forening for Paedagogisk Forskning)
konference i 2011 i Jyvaskyla. Her preesenterede han
sammen med vennen Carl Anders Séfstrom et sakaldt
Manifest for Paedagogikken. Et flammende indleg for
frihed, normativitet og etik som pejlemaerker for paeda-
gogisk taenkning og praksis. Manifestet star pa Oslo Uni-
versitets hjemmeside med blandt andet en kommentar
af Lars Lovlie, og er netop blevet publiceret i tidsskriftet
Policy Futures.

Hervarende bog God uddannelse i malingens tidsal-
der er en efterfolger til den meget leeste Against Learning,
der udkom pa dansk pa Unge Paedagoger i 2006. Denne
gang har forlaget Klim taget over, men bogen er skrevet
frem i samme and og pa samme made. Det er nemlig
en redigeret samling af indleeg, foredrag og artikler, som
Biesta har arbejdet med fra 2007 til 2010. Biesta har en
frisk og aben stil. Inspirationskilderne er Hannah Arendt,
Levinas, Ranciere og Dewey; en sammensaetning der giver
en praktisk, men ogsa pluralistisk, normativ og kritisk til-
gang til uddannelsesfilosofien.

| sit paedagogiske manifest sparger Biesta: What is
educational about education? Og det er samme trad,
han vzever i sin nye bog, hvor spgrgsmalet simpelthen er:
Hvad er god uddannelse? Formalet hermed er — udover
at kvalificere forskning og filosofi — at fremskrive et nyt
vokabular, som kan bidrage til, at paedagogisk interesse-
rede kan genvinde muligheden for at drofte paedagogi-
ske spargsmal pa en mere grundleeggende made, end det
pt. er tilfeldet. Et projekt der ikke mindst er relevant i
Danmark, som er hardt treengt af forsagene pa at leegge
paedagogikken under konkurrencestatens imperativer.

| kapitel 1 skelnes mellem tre normative scenarier,
som Biesta hzevder arbejder sammen pa kryds og tvaers,
nemlig kvalifikation, socialisation og subjektifikation. De
to forste er klassiske sociologiske kategorier, mens den
sidste svarer til Biestas dannelsesfigur, som han bruger
resten af bogen pa at udfolde. Hvordan bliver man til
et subjekt? Til et unikt individ? som det ogsa kaldes. Pa
dette sted i bogen sidestilles de tre scenarier, men andre
steder, og i hele den analytiske veegtning, er det subjek-
tifikation, der er det uddannelsesmazessigt centrale. Men
det er noget uklart, hvilken status de to andre har, og
det er jo vigtigt, bade fordi det vil vedrare hele forholdet
mellem filosofi og sociologi, og fordi en egentlig forsta-
else af subjektifikation er afhaengig af et bud pa karakte-
ren af det indhold, den objektivitet, som subjektet kan
vise sig igennem.

Derpa felger i kapitel 2 en kritik af evidensforskningen.
Den anklages for at forudsaette en alt for rigid opsplitning
af mal og midler. Desuden kritiserer Biesta evidensforsk-
ningens steerke tilbojelighed til at overlade maélkatego-
rien til policyorienterede og teknokratiske interesser.
Det ligger altsa i evidensens natur forst at isolere mal fra
midler for efterfelgende helt at lade andre om malene.
Biesta undersoger derefter John Deweys pzedagogiske
filosofis muligheder for at arbejde med viden i en mere
decideret paedagogisk praksis, dvs. i en tilstand, hvor
midler og mal er konstitutivt forbundne, og hvor man
altid tager stilling til, om givne mal er enskvaerdige.

Kapitel 3 er det forste af bogens deciderede hgjde-
punkter. Her beskrives Biesta, hvordan det, vi pa dansk
kalder ansvarlighed, daekker over et betydningsskifte,
som kommer endnu bedre til udtryk pa engelsk, som et
skifte fra "responsibility” til "accountability”; et skifte fra
det at give "respond” — altsa indgd i en spergsmal-svar
relation, som Biesta indskriver i en demokratisk graesk
inspireret praksis, som en ‘offentlig ting’, et res publica —
og til at give en "account”, altsa at sta til regnskab overfor
en kundes eller en overordnets eksterne forventninger.
Herhjemme har f.eks. professor Jens Rasmussen og Sko-
leradet, der radgiver regeringen i skolesporgsmal, talt
kraftigt for at @ge accountability-elementet, sa problem-
stillingen kender vi alt for godt. Der er tale om et sprogligt
skred, hvor accountability forbinder sig med evidensen,
mens "responsibility” i hgjere grad arbejder i den Dewey-
ske figur. Biesta praesenterer en velgennemfort analyse af
forfaldet, reduktionen og erosionen af og fra "et begreb
med reel demokratisk potentiale til en reekke procedu-
rer, der har undertrykt uddannelsespraksis, og som har
reduceret normative spergsmal til spgrgsmal om ren
procedure”. Endelig forseges en filosofisk begrundelse
for "responsibility”. Biesta taler om at tage ansvar for
ansvarligheden, og uddyber dette via en undersogelse af
Baumans og Levinas’ begreber om nzerhed, opmaeerksom-
hed og moralske impuls. Biestas politiske og paedagogiske
projekt er altsa moralsk funderet. Der ma veere en form
for samherighed mellem samfundets normer og kvalifi-
kationskrav pa den ene side og medet med den Andens
ansigt. Samfundet bygger pa en moralsk strom.

Energien fastholdes i kapitel 4, som er et forseg pa at
tale mere paedagogisk opbyggeligt, og hvor Biesta udvik-
ler en "forstyrrelsens paedagogik”. Her arbejder inspirati-
onskilderne Levinas, Alphonso Lingis og Hannah Arendt
for fuld kraft. En forstyrrelsens paedagogik er en paedago-
gik, der "bestraber sig pa at holde muligheden for en for-
styrrelse af den normale orden aben”. Og hvor kommer
forstyrrelsen fra? Den kommer fra et "andet faellesskab”.
Fra et fellesskab af dem, der ikke har noget til felles, som
Lingis udtrykker det, dvs. dem der taenker selv og lader
den moralske opmeerksomhed flyde frit. Nar man gor
det, sa vil man uvaegerligt ind imellem stede ind i socia-
lisationens og kvalificeringens orden, pludseligt eller lidt
efter lidt. Nar det sker, sa forstyrrer man, s kommer
man til syne i et feellesskab af dem, som netop 'har noget
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til feelles’ Faellesskabet af dem, som intet har til falles,
"vender tilbage og forstyrrer det rationelle feellesskab
som dets dobbeltgaenger eller dets skygge”, som Biesta
citerer Lingis for at sige. Dermed udvikles en ide om til-
synekomst, som slet ikke kan finde udtryk i "malingens
tidsalder”, under evidensens og accountabilityregimets
hegemoni. Peedagogisk ansvar, altsa det virkelige ansvar,
er ansvar for at holde gje med disse tilsynekomster. Kun
at holde gje? Ja, fordi man ikke didaktisk set kan frem-
stille en tilsynekomst. Den er "ikke noget, der kan vare
det garanterede resultat af en bestemt uddannelsesinter-
vention eller af en bestemt paedagogik”. Men at "holde
oje” kraever virkelig paedagogisk naervaer, sa det er ikke
evidensforskningens hornhinde, der bergres.

| kapitel 5 diskuterer Biesta forholdet mellem uddan-
nelse og demokrati "efter Dewey”, som det hedder. Her
kritiseres forst forestillingen om, at demokrati alene er
en styreform, der er i stand til at aggregere individuelle
praeferencer. Men Biesta er ogsa kritisk overfor Habermas
og dialogorienterede demokratiformer, det "deliberative
demokrati”, hvorefter bern skal lere at argumentere,
drofte, holde mader etc. Grunden til hans skepsis er, at
det deliberative demokrati forudszetter sin egen orden.
Den bygger pa et kantiansk autonomibegreb, en form
for rationel baseret humanisme, som alle skal leve op til.
Den har pa en made allerede svaret pa spergsmalet: Hvad
er mennesket? selvom det netop er manglen pa svar pa
dette sporgsmdl, som demokratiet er et resultat af.
Humanismen er ikke humanistisk nok, som det hedder.
Den felles offentlighed er ikke blot deliberativ, den er
ledsaget af skygger, af mennesker uden fellesskab, som
hele tiden bryder igennem det deliberative og kommer til
syne som forstyrrelser med nye vokabularer og sprogspil.

Endelig droftes i kapitel 6 demokratisk inklusion.
Hvem er "folket”? Og hvornér finder demokratiet sted?

Det aggregative demokrati vil sige, at der finder demo-
krati sted, nar der stemmes og veelges. Det deliberative
demokerati vil finde demokratiet, nar der dreftes sager af
felles betydning i offentligheden. Biesta traekker herover-
for pa den franske filosof Jacques Ranciére, der haevder at
demokrati er noget, der finder sted, nar en orden forstyr-
res. Demos bliver til i det gjeblik, hvor nogen handler i
feellesskab pa kanterne af en given orden. Demokratiet
findes ikke i dialogen men i uenigheden, i folelsen og
artikulationen af en uretferdighed. Selvom Ranciere
kommer lidt pludselig ind pa scenen her i bogens slut-
ning, er forbindelsen til resten af bogen let at se. Biestas
padagogiske tilsynekomst og Ranciéres demokratiske
heaendelse er helt parallelle fanomener. Til den pudsige
ende er i gvrigt, at Hans Hauge har kaldt Ranciere for en
fransk Grundtvig. Maske kan man finde en dansk tilsyne-
komst i den omegn?

Der er dog et vigtigt spargsmal, som jeg savner svar
pa. Biesta siger, at subjektifikation ikke er det samme som
fri peedagogik, og at den er staerkt knyttet til uddannel-
sens indhold. Men hvor skal dette indhold komme fra,
og hvordan skal det forstas? Skal det komme fra kvalifi-
kation og socialisation? Men hvad nu hvis vi far fascisme
i Danmark om 10 ar? Skal vi sa kvalificere til det? Og hvad
nu hvis de sociale former er i oplasning eller er snobbede?
Skal vi s socialisere til det? Biesta mangler en indholds-
maessig strukturering af sine uddannelsesideer, for de kan
udggre en fuldbaren uddannelsesteori. Han mangler svar
pa det spargsmal, han selv kraever af en god uddannelses-
teori. Han savner svar pa, hvad der er gnskveerdigt.

Maske det bedste bidrag pa dansk siden Kemps ver-
densborger kom til syne.

Thomas Aastrup Remer, e-mail: thar@dpu.dk,
Aarhus Universitet, Danmark
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Ove Kaj Pedersen
Konkurrencestaten
Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag, 2011

Denne meget omdiskuterede og vel for en samfundseoko-
nomisk bog usaedvanligt velsaelgende bog er ogsa sveert
handeterlig. Et kort referat er bade let og ganske vanske-
ligt. Overordnet er hovedtemaet, at den danske velfaerds-
stat over de sidste godt tyve ar er blevet forandret til
en konkurrencestat, og derfor prever Ove K. Pedersen,
som er professor ved Copenhagen Business Scholl, at
afdaekke dybtgaende forandringer i bade stat, skonomi,
institutioner, politik, forvaltning og kultur, inkl. skole og
uddannelse, forandringer som pa basal og uophavelig
vis er forbundet med den szerlige form for internationa-
lisering som oftest kaldes for globalisering, ja faktisk er
det en vasentlig faktor, at globalisering netop er denne
udbredte forandring af nationalstaterne til konkurrence-
stater.

| forhold til naerveerende tidsskrift er iseer kap. 6 om
"Skolen og den opportunistiske person” vigtigt, men
dette kapitel skal ses i sin sammenhzng, hvorfor jeg
begynder med konkurrencestaten.

Konkurrencestaten er ganske vist ikke forfatterens
egen term, men han har i hvert fald gjort begrebet mere
eller mindre landskendt i Danmark. Med udgangspunkt
i institutionsteori, som forklares ganske grundigt, pree-
senteres den fremanalyserede samfundsforandring godt
nok under samlebetegnelsen konkurrencestat, men sam-
tidig handler det om en undersogelse af, ikke om, men pa
hvilken made neoliberalismen bliver "den dominerende
form for ekonomisk-politisk teenkning” (s. 26). Kort sagt
mener Pedersen, at det sker ved at vores herskende
"samfundsgkonomiske forestilling”, SOF, er skiftet fra en
orientering fra velfaerdsstat til konkurrencestat. SGF er
et centralt analytisk begreb og daekker nogenlunde det,
der hyppigt kaldes en diskurs: "Der er tale om en szrlig
forstaelse af, hvad en nationalgkonomi er, og af, hvordan
man identificerer, analyserer og diskuterer gkonomiske
problemer” (s. 17). Denne szrlige forstaelse, den sam-
fundsekonomiske forestilling, er indlejret i institutioner
og betinger det, som sker bade politisk, forvaltningsmaes-
sigt og ekonomisk. Men SOF har forandret sig fra at vaere
en velferdsstatsforestilling til at veere en forestilling med
sigte pa konkurrencestaten, dvs. at den grundleggende
S@F nu har karakter af ny SOF, hvilket igen vil sige den
bade tankemaessige og institutionelle ramme, inden for
hvilken debat og handlinger finder sted.

For at begrebsliggore den grundleeggende model om
S@F's transformation fra velfaerdsstat til konkurrencestat
har Pedersen konciperet i-d-i-o-t-modellen, som betyder,
at tingene beveeger sig gennem folgende proces: ideer,
diskurs, institution, organisation og transformation. Og
han opseger endda, hvor og hvornar den grundlaeggende
neoliberalistiske diskurs er opstaet, og hvordan man i
USA har formaet at bevaege sig via idé over taenketanke

og debat til ny institutionalisering og organisationsforan-
dring (s. 24 ff).

Ove K. Pedersen slutter bogen med et kapitel om 'Det
etiske ojeblik’, hvor han konstaterer et ”legitimeringsun-
derskud”, og hvor det efterfolgende handler om at opstille
kodekser for etisk forsvarlig handling i beslutninger, dvs.
pa ledelsesniveau. Baggrunden herfor er iseer konkurren-
cestatens forbloffende batteri af pavirkningsmidler, der
netop hverken er juridiske eller direkte forbundet med
klar magtudevelse. Det er hele den raekke af beslutninger
og styringsinstrumenter, som vi (ogsa) i uddannelsesver-
denen bl.a. kender som test, kontrakter, benchmarking,
evalueringer, medarbejderudviklingssamtaler osv., osv.,
midler som befinder sig i et uklart felt mellem egentlige
krav og egentlige (muligheder for) sanktioner. Det etiske
ojeblik handler for Pedersen om at klargere ordentlig
og ansvarlig handling her; legitimeringsunderskuddet
handler maerkelig nok ikke om, at konkurrencestaten
som sadan er pa baggrund af en S@F, som selv er svagt
legitimeret — til dels maske fordi denne forestilling ikke er
begrebet og derfor vanskelig far profil og karakter mhp.
debat og kritik. Men denne side af sagen beskaeftiger ikke
Ove K. Pedersen.

Dog allerede her burde det vaere begribeligt, at Ove
K. Pedersens bog bade er vasentlig og dbner nye sporgs-
mal og problemfelter. Men hvordan har den kunnet blive
modtaget sa relativt paent, nar grundforudseetningen er
et markant skift vaek fra enhver materialistisk forsknings-
praemis? Skyldes det den foucaultske terminologi, som
giver hans i-d-i-o-t-model en aura af noget nyt (som dog
er ideologisk spiseligt)? Skyldes det, at det stadig ligner en
undersogelse og med lidt god vilje en kritik af den neoli-
beralistiske tenkning? Skyldes det en general treethed
over for tidlige tilgange til afdeekning af de seneste ars
endring, som giver enhver teoretisk nyansats medvind?
Det kan man jo sperge om.

Vedr. kapitel 6 om iszr folkeskolen, "Skolen og den
opportunistiske person”, sa handler dette kapitel om, at
ogsa skolen falger en overordnet bevaegelse i den sam-
fundsekonomiske forestilling. Konkurrencestaten er ikke
bare udtryk for aendringer inden for politik og kultur,
men dens menneskesyn, sdledes Pedersen, indebzerer
ogsa "forandringer i den politiske kultur og i de veerdier,
dansk faellesskab siges at hvile pa” (s. 169). Til det formal at
belyse disse @ndringer inddeles skolens historie i tre tids-
afsnit, nationalstaten (1850-1950), velfaerdsstaten (1950)
og konkurrencestaten (fra o. 1990). Pedersen mener,
at nationalstaten opdrager til individ, velfaerdsstaten
danner til medbestemmelse, medens konkurrencestaten
uddanner til feerdigheder.(s. 173-92). Dette mener Peder-
sen at kunne laese ud af bl.a. politiske bestemmelser og
idealer som folkeskolens formalsparagraffer i skiftende
historiske perioder og formuleringer.

Hvor Ove K. Pedersen grundlaeggende forholder sig
bevidst forsigtigt til bedemmelse af hele den det neolibe-
ralistiske projekt og ikke mener, man kan tale om vindere
og tabere (ikke mindst ud fra den institutionelle logik,
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hvor den forst grundlaeggende SOF kun til dels eendres
af neoliberalistiske forestillinger, jf. dog s. 18 om @kono-
misme og s. 24, citeret tidligere), sa er han i skoleafsnit-
tet sprogligt meget tydeligere. Allerede overskriftens tale
om opportunisme er noget ubeskyttet, og det af Peder-
sen postulerede ideal for konkurrencestatens skoleform,
egennytte, forbliver ensidig i sin tolkning. Pedersen skriver
konkluderende, at "folkeskolen — nu for forste gang i sin
mere end 160 &r lange historie — ikke mere har som primaer
opgave at danne den enkelte til at vaere borger og deltager
i det demokrati, men at udvikle den enkelte til "soldat” i
nationernes konkurrence”, hvorfor den naeste konklusion
lyder at "forandringen indebaerer et opger med — maske
ogsa en tilsidesaettelse af — ideen om skolen som (med)
ansvarlig for "den enkeltes alsidige personlige udvikling”,
men ikke dermed af personligheden som et paedagogisk
projekt”. (s. 172 f) Dette nye paedagogiske projekt skal
iflg. Pedersen udvikles ved hjelp af "den rationelle paeda-
gogik”, fordi — lyder det — "I nutiden er den opportuni-
stiske person blevet omdrejningspunkt for uddannelse og
objekt for paedagogikken” (s. 190). Paedagogikkens ratio-
nale ligger i det formal at mobilisere den enkelte (s. 200).

Men Pedersen tilfgjer som sit szerlige, originale bidrag
i forbindelse med patale af opgeret med reformpzeda-
gogikken: "Det er pa den baggrund, jeg tillader mig at
formulere nutidens paedagogiske paradoks som folger:
at anerkende eleven som noget han altid er (uvidende,
men egennyttig), og at lzere ham noget, som er i hans
egen interesse (feerdigheder for at blive vidende)” (s.
194, med reference til Dietrich Benner og Alexander von
Oettingen). — Hvilket hverken er szrlig indholdsmzessig
praegnant, sprogligt preecist (feerdigheder forveksles med
kundskaber) eller paradoksalt (bare trivielt).

Afsnittet er kun interessant for alvor, fordi det er en
del af en overordnet analyse af konkurrencestaten, og
det seerlig interessante, nemlig at kulturpolitikken ikke
leengere er en del af statens — folketinget er pudsigt nok
aldrig i fokus hos Pedersen! — overordnede (selv-) dan-
nelsesprojekt, bliver ikke analyseret neermere. Det kunne
ellers vaere vaesentlig nok, fx i forhold til den tvetydige
omgang med astetik i offentlige institutioner, fra tv til
skole.

Ove K. Pedersen er ambitigs, men ogsa sine steder
underlig ugarderet i sine teoretiske ansatser. Tag i-d-i-o-t-
modellen, som jo rejser spgrgsmalet om den menneske-
lige teenknings samfundsforandrende kraft, men hvorfor
bliver ideen til en sikaldt diskurs? Og hvad er egentlig
en diskurs? Er det bare et andet ord for (maske tidligere)
marxister, som har opgivet pastandene om videnskabelig
sikker tilgang til basis, hvorfor overbygningen kunne ana-
lyseres og afslores som ideologi? Eller er det mere trivielt
forbundet med idealer folk faktisk har og vedkender sig?
Hvordan kunne den neoliberalistiske samfunds- og men-
nesketaenkning overhovedet fa en sddan status og magt?
Er det bare noget, der sker? Eller sker det alligevel ikke,
fordi man som i Danmarks tilfaelde har en S@F, som til
dels modererer sagen? Er sandheden ikke, at grundele-

mentet — markedets pa én gang frigarende og overordnet
rigdomsskabende kraft — i det neoliberalistiske projekt
er og forbliver ideologisk forblindet? Det geelder bade
antagelsen af, at markedet ikke behgver balancerende
kompensation, og pastanden om, at markedskraefterne
stort set kan overtage alle samfundsanliggende (fra trafik
over skole og uddannelse til sygehuse)? Og er det ikke et
elementeert faktum, at det neoliberalistiske projekt er
nojagtig lige sa fordummende og destruktivt som marx-
ismen, hvad angar destruktionen af vores naturgrundlag
og okologi (jf. Herman E. Dalys kritik af de okonomiske
grundantagelser)?

Og hvordan haenger skoleafsnittets implicitte meto-
dologi egentlig sammen med den overordnede ramme?
Pedersen mener at kunne laese meget ud fra formal-
serkleeringer, men nar det kommer til den afgerende
pastand, idealet om det opportunistiske menneske, sa er
der — af gode grunde — ikke én reference. Faktisk ekstra-
poleres det ud fra ansatser i andre analyser og ensidige
leesninger af folkeskolens formalsparagraf samt en raekke
udtalte idealer om fornyet faglighed. Her mangler, som
flere andre steder, sans for at hensigtserkleeringer sa san-
deligikke fra dag til anden zendrer tunge institutioner — og
da slet ikke kulturbaerende. (Hvilket i @vrigt stottes af en
ny undersogelse, som viser, at trods kravet derom mener
kun ca. halvdelen af folkeskolens dansk- og historielaerere
at de respektive fags kanonliste er obligatoriske!)

Bogen er maerkelig ujeevnt skrevet, af og til elegant, tit
ogsa tungt; af og til gentagende, ofte pludselig koncen-
treret. Der slynges afgorende arstal ud, som sa modifice-
res og balanceres til hele kronologien skrider. Afsnittet
om skolen overbeviser ikke med sine periodeinddelinger,
og nogle af pastandene om karakeeristisk litteratur, fx
Logstrups betydning for velfeerdsstatens skole, har ikke
megen kronologisk evidens og ikke antydning af forseg
pa belaeg.

Trods det er bogen vigtig, men som sagt i begyndel-
sen, tillige sveert handterlig. Der er s megen detailviden
om bade institutionsteori, international skonomi, anta-
gelser, rapporter, analyser og verdens gang in toto, at man
uundgéelig leerer meget eller (vel for de fa) far nyt stof
til eftertanke og overvejelse. Tesen er for sa vidt trukket
klart op, men forsigtigheden i at bedemme det neolibe-
ralistiske projekts indlejring i den danske velfaerdsstats
samfundsgkonomiske forestilling, opvejes ikke af en
egentlig dybtborende kritik, hverken af konkurrencesta-
tens fejl og mangler (der ngjes vi med nogle etiske over-
vejelser), eller af det meget mere interessante spgrgsmal
om hvorfor neoliberalismen overhovedet kunne ga sin
sejrsgang, og om hvorfor den ikke er grundigt, fuldsten-
digt og definitivt demonteret af finanskrisen fra 2008
(trods den optimistiske pastand s. 21)?

Kunne det skyldes, at ideologien har redder i et mere
omfattende, ideologisk, modernitetsprojekt (modsat et
modernitetsideal forbundet med dannelse), hvor men-
neskets frihed taenkes helt uden binding af etik (og natur)
og metafysik? Og kunne dette omvendt forklare, hvor-
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for Konkurrencestaten taler til uddannelsesfolk, nemlig
fordi den saetter ord pa en irritation ved den offentlige
debat, som har fordrevet og -skrevet dannelsesidealer og
det paedagogiske fra uddannelsestzenkningen? For hvis
ikke skolen er forbundet med dannelse, nemlig med den
opgave via undervisning at gere det frie menneske myn-
digt, dvs. selv- og verdensansvarligt, sa er skolen udleve-
ret til en faglighed, som netop kun kan begrundes med

succes, altsa konkurrencemazessigt, og som derfor selv-
sagt begynder og ender i opportunisme. — Pedersen har
ret, hvis han mener, at der kan det ende, men det er vel
naeppe nogens udtrykte enske.

Johannes Adamsen, e-mail: joad@viauc.dk
Via University College, Aarhus, Danmark
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Andreas Gruschka
Verstehen lehren. Ein Pléddoyer fiir guten Unterricht
Stuttgart: Reclam, 2011

Didaktisering?

Professor i paedagogik ved Johann Wolfgang Goethe Uni-
versitetet i Frankfurt am Main Andreas Grushka udgav
i 2011 bogen Verstehen lehren. Ein Plddoyer fiir guten
Unterricht. Bogen er relativ lille af omfang, men alligevel
indholdsrig og vaesentlig. Bogen er ikke noget manifest
trods sin titel. Den er en analyse af de uddannelsesrefor-
mer, der har praeget de nationale uddannelsessystemer
de sidste 15-20 ar. "das Reformgewitter” kalder Andreas
Gruschka de omfattende reformer.

Andreas Grushka har et omfattende forfatterskab
bag sig, og hans teoretiske stasted og udgangspunkt er
kritisk teori med veegt pa inspirationen fra Th.W. Adorno.
1 1989 kom Negative Pddagogik og i 1994 en kritisk ana-
lyse af spzendingen mellem de paedagogiske normer og
den paedagogiske praksis Biirgerliche Kdlte und Pddago-
gik. | de seneste ar har Gruschka gennemfort empiriske
studier af konkret undervisning — casestudier af under-
visningen i skolen: Prdsentieren als neue Unterrichtsform
(2008) og An den Grenzen des Unterrichts (2010).

Den preesentation af Verstehen Lehren, jeg giver her, er
ogsd ment som en anbefaling. Gruschka beskriver refor-
merne i den tyske skole, men det er ikke vanskeligt at se
paralleller til reformerne i vores eget uddannelsessystem.
Ikke mindst dette er en af grundene til at anbefale bogen.

Sterstedelen af bogen bestar af en kritisk analyse af
reformerne og den praksis, de har resulteret i. Den kriti-
ske analyse har udgangspunkt i en positiv beskrivelse af,
hvad god undervisning er. God undervisning, argumente-
rer Andreas Gruschka, er undervisning, der sigter mod at
nogen far forstaelse af noget: Verstehen lehren.

Uddannelsesreformer

Gruschka karakterisrer reformerne péd folgende made:
forandringer af skolen, der kommer udefra. Sat i gang af
politikere og planlaeggere uden afszet i skolens og under-
visningens immanente problemer.

Inspirationen til reformerne er de internationale sam-
menligninger (PISA), og skolerne vurderes pa out-put’et.
De evalueres taet og malet er effektivitet set i forhold til
de standarder de internationale sammenligninger har
sat. Mélene for undervisningen i skolen skal ikke disku-
teres. De er givne. Det er kun midlerne i undervisningen,
der kan dreftes, forandres og reformeres. Paedagogikken
er afskaffet i forbindelse med udviklingen af uddannelses-
systemerne, mener Gruschka.

De reformer, der kommer ud af fokuseringen pa 'mid-
lerne’ i undervisningen, har ofte — mener Gruschka —
karakter af patentlasninger, og det forventes, at det, der
foreslas, hurtigt omsaettes til praksis i skolen. Teorierne
bag reformerne er psykologiske, organisationsteoretiske
eller overtaget fra managementtaenkning.

Reformkampagnerne er praeget af aktivisme — der
bliver gjort noget —, men de forer sjeldent til egentlig
udvikling af skolernes undervisning.

Andreas Gruschkas beskrivelse af uddannelsesrefor-
merne er muligvis polemisk, men karakteristikken er
genkendelige — ogsa i en dansk sammenhzeng.

Tre treek ved reformerne analyseres mere grundigt:
kompetencebegrebet, didaktiseringen og opdragelsesak-
tiviteterne i den moderne skole.

Kompetencebegrebet

Kompetencebegrebet bruges i reformdiskussionen som
et operativt dannelsesbegreb. Kompetence og dannelse
betyder det samme, hedder det hos reformernes teore-
tikere (se tilsvarende dansk argumentation i Fremtidens
uddannelser — den ny faglighed og dens forudscetninger,
UVM 2003). Men kompetencer er ikke alsidige og almene
og indfanger ikke dannelsesbegrebets henvisning til indi-
videts myndige status i den samfundsmzessige totalitet.
Kompetencer udvikles gennem kvantitativ veekst. Dan-
nelse udvikles gennem forfinelse og kultivering. Kompe-
tencer er fanget i en funktionalistisk logik, hvor dannelse
er udtryk for civilisering og kultivering. Hos Gruschkas er
vi ikke langt fra I. Kants myndighedsbegreb og padago-
giske filosofi.

Didaktisering

De naste traek, Gruschka analyserer, er ‘didaktise-
ring". Normalt forbinder vi noget positivt med didak-
tik og dermed ogsa med didaktisering. Hos Gruschka
daekker begrebet en uheldig udvikling i undervisningen,
nemlig metodernes selvstaendiggerelse i forhold til
undervisningens indhold.

Det er tydeligt, at den elevaktiverende undervisning
har faet et storre og storre omfang i de sidste 15-20 ar. Det
er som om, man forudsaetter en uvilje og reservation hos
eleverne, der skal overvindes gennem aktiviteter. Laerer-
nes frontalundervisning fylder stadig en del i undervis-
ningen, men nu som en instruktion og igangsaettelse af
elevernes selvsteendige opgavelgsning. Dertil ‘forenkler’
leereren undervisningens indhold gennem skematisering,
aktualisering, medieskift og -variation, kontrolopgaver
m..

Bade elevaktiviteterne og ‘forenklingerne’ sker uden
specifik tilpasning til undervisningens indhold.

Opdragelsestilpasning

Det sidste traek, Gruschka undersoger, er de mange
opdragelsesaktiviteter, der vinder indpas i skolen.
Uddannelsespolitisk er man optaget af elevernes mang-
lende preestationer. Praktikkerne i skolen er optaget
af opdragelsesproblemer. Eleverne er ikke tilpasset
skolen og parate til undervisning, og mange initiativer i
skolen handler om at imedegé elevernes utilpassethed.
Udgangspunktet for initiativet er billedet af ‘den gode
elev, pa samme made som didaktikerne tale om ‘den
gode undervisning'.
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De nye opdragelsesaktiviteter i skolen kan veere
enkle sa som styring gennem ritualer, klap i haenderne,
heaevet hand og lignende, eller de kan veere kontrakter
med elev og foreeldre eller notering af 'strafpoint’ pa
tavlen. Dertil mere komplekse aktiviteter som opevelse
i konfliktbearbejdning eller mere raffineret kontrol
gennem logbager og portfolio.

Logikken i opdragelsesaktiviteterne er, at eleverne
skal bevaege sig fra ydre kontrol og disciplineringsaktivi-
teter til elevens selvkontrol og selvdisciplinering. De "nye”
opdragelsesaktiviteter i skolen har dog ingen paedagogi-
ske perspektiver, skriver Gruschka. Intet dannelsesmaes-
sigt eller emancipatorisk perspektiv. Opdragelsen skal
bare sikre sig, at eleven gnidningsfrit tilpasser sig under-
visningssituationerne.

Undervisning med henblik pa forstaelse

Overfor disse treek ved de nye uddannelses- og undervis-
ningsreformer indkredser Gruschka skolens padagogik
og undervisning som opdragelse ved at forsta undervis-
ningen med henblik pa forstaelse. Dette forudseetter, at
undervisningens indhold prioriteres, og at det didaktiske
arbejde er sensitivt overfor indholdets seerlige karakter.
Laereren skal taenke i fagets dannelsesmuligheder og have
sans for de faglige discipliners genstand, grundantagelser
og metoder.

Undervisningens princip er en undersggende tilgang
til verden via de faglige domaener. Undervisningen er
sporgsmal og svar i forhold til indholdet. Det er afge-
rende, at man undgar, at metoderne selvstaendigger sig.
Gruschkas undervisningsbegreb bygger pa menneskets
konstitutionelle nysgerrighed og pa, at motivation er
intrinsk. Eleverne bringes til at gore erfaringer med det
besvaer, det er, at komme fra ikke-forstaelse til forstaelse
og den disciplin, det kreever.

Gruschkas kritik af de moderne uddannelsesreformer
er pracis og gelder som skrevet ovenfor ikke kun tysk
uddannelsespolitik. Det er nemt at overfare analyserne
til danske forhold. Gruschkas bog er ogsa kritisk-kon-
struktiv gennem sin preesentation af undervisning med
henblik pa forstdelse. Som sadan er undervisning opdra-
gelse.

Verstehen lehren er en anbefalingsveerdig bog, der
ogsa kan give anledning til, at A. Gruschkas forfatter-
skab i det hele taget kan komme til at spille en rolle i den
paedagogiske diskussion herhjemme.

Kjeld Sten Iversen, e-mail: ki@viauc.dk,
VIA University College, Aarhus, Danmark
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Thomas Aastrup Remer, Lene Tanggaard &
Svend Brinkmann (red.)

Uren pcedagogik

Arhus: Klim, 2011

Kan man ramme tiden helt praecist

ved at ramme lidt ved siden af?

Antologien Uren peedagogik setter fokus pa et vigtigt
problem i den aktuelle uddannelsespolitiske situation,
og derfor skal den hilses velkommen. Den gor front
imod, hvad den kalder for tidens rene paedagogikker,
hvormed der sigtes til den fremherskende forestilling
om, at der findes abstrakte paedagogiske teknologier
eller interventionsformer, der virker efter hensigten
uanset fagligt indhold, tid, sted og deltagere. Det var det,
den tyske samfundsforsker Jiirgen Habermas kaldte for
"teknisk rationalitet”, og som bl.a. Donald A. Schon alle-
rede i sin bog om Den reflekterende praktiker fra 1983
har kraevet et opger med i hans insisteren pa behovet for
en ny praksisepistemolologi, hvor der ikke skelnes skarpt
og éndimensionelt mellem mal op midler, men hvor disse
dimensioner handteres i gensidig vekselvirkning. Profes-
sionelle, siger Schon, som der ogsé refereres til i en af
antologiens artikler, har teorier, men mere end det. De
har repertoirer, dvs. en faglig viden-i-handling, der oven
i kebet abner for en situationsnaer refleksion-i-handling,
dvs. en praksisnzer demmekraft, hvormed der kan vari-
eres i brugen af de faglige forforstaelser.

Som sadan er budskabet i antologien ikke nyt, men
ikke desto mindre uhyre aktuelt, og dertil skal laegges, at
antologien rejser det vigtige spargsmal om, hvad paeda-
gogik egentlig er, og det er nok sa vigtigt i en tid, hvor
traditioner brydes op og dermed for alvor aktualiserer
sporgsmalet om, hvad vi skal forsta ved paedagogik som
en opdragelsens eller traderingens kunst. Der er altsa
ingen vej uden om denne antologi, selv om der ved laes-
ningen nok er nogle gnsker tilbage til dens fortszttelse
eller videre perspektiver. Det siges i indledningen, at
bidragene er meget forskellige, men at de har det sasmme
kritiske sigtepunkt, og det er rigtigt. Det er antologiens
uomtvistelige fortjeneste, men i pagt hermed, sa kunne
man som sagt ogsa have ensket sig lidt mere, — eller ret-
tere: en bredere og mere systematisk perspektivering af
dens kritiske potentiale, jf. det falgende.

Begrebet "Uren paedagogik” stammer fra professo-
rerne i psykologi, Lene Tanggaard og Svend Brinkmann,
der efter en konference i USA i 2008 publicerede artiklen
"Til forsvar for en uren paedagogik”, og den artikel er gen-
optrykt i antologien som det felles udgangspunkt. Her
er hovedpointen, at paeedagogik i moderne tid er inspire-
ret af kognitiv psykologi, hvorfor der pa uheldig vis kan
skelnes mellem form og indhold eller abstrakt leering og
udvikling pa den ene side og dét, laeringen og udviklingen
handler om, pa den anden side. | sin yderste konsekvens,
og forfatterne har givetvis ret, nar de haevder, at det er en
i tiden udbredt tendens, sa betyder det, at undervisning
forst og fremmest kommer til at handle om elevernes

oplevelser af egen laering eller deres sakaldte metareflek-
sion, frem for om det, der undervises i. Og her star de
to professorers reference til den amerikanske filosof og
uddannelsestaenker John Dewey meget staerkt, da han
faktisk heevdede, at det forholder sig lige omvendt: Det er,
nar vi optaget af leeringens genstand glemmer, at vi laerer,
at vi virkelig lzerer, siger Dewey.

Svend Brinkmann bidrager endvidere med en meget
fornem artikel om aktuelle fejllesninger af Dewey, iser
fra konstruktivistisk hold, og Lene Tanggaard skriver lige
sa aktuelt om den i Danmark udbredte misforstaelse
af Howard Gardners teori om de multiple intelligenser.
Ogsa her forveksles padagogik med, hvad der egentlig
var teenkt som psykologiske dispositioner. Det er disse
reduceringer af peaedagogikken til trivielle mal-middel
forestillinger, der kalder pa en mere uren paedagogisk for-
staelse, og her eksemplificeres bl.a. med mesterlaeren og
social eller situativ leeringsteori, som vi f.eks. kan mede
hos Lave og Wenger. Den tredje redakter af antologien,
lektor Thomas Aastrup Remer, gér i sin kritik af den rene
paedagogik, som han eksemplificerer ved bl.a. den af Lars-
Henrik Schmidt udviklede socialanalytik, men isaer ved
den af Niklas Luhmann inspirerede systemteori, skridtet
videre, idet han fordrer hele den samfundskulturelle bag-
grund, som i 1960’erne begyndte at erodere, tilbage igen
som padagogisk handlingsgrundlag. Thomas Remer
karakteriserer bevidst polemisk de nzvnte paedagogiske
stromninger som” monarkier” pa grund af deres trang
til hegemonisk at ville dominere, og man ma vist dertil
medgive ham, at de som sadanne kongedemmer i hgjere
grad demonstrerer historisk medlob end egentlig abner
for engageret kritisk deltagelse. Til trods herfor synes
artiklens ideologikritik at mangle de kulturhistoriske mel-
lemregninger, som den jo faktisk efterlyser.

De savnes ogsa i bidragene fra Steen Nepper Larsen
og Hans Hauge. Trods mange gode og indimellem rigeligt
fikse formuleringer, som man dog ikke i en postmoderne
tid skal snyde sig fra, sa synes disse bidrag pa mere eller
mindre indirekte vis at indfere en anden dualisme end
den mellem mal og midler eller form og indhold, der er
antologiens hovedtema, nemlig dualismen mellem ideal
og virkelighed. Nepper Larsen leverer nogle generelt gode
didaktiske eller maske snarere anti-didaktiske principper,
men diskuterer ikke meget vilkarene for deres realisering,
mens Hans Hauge ved sin hudfletning af det moderne
masseuniversitet eller "undervisitet”, som han med refe-
rence til en arhusiansk taxachauffer kalder det, naermest
understreger, at forbedringer er umulige. Nina Bonderup
Dohn leverer en relevant kritik af det moderne begreb
om "best practice” med, hvad man vel ma betegne som
relevante teoretiske positioner i det opger, som antolo-
gien er ude i. Det er teoretisk solidt og velargumenteret,
om end lidt kedeligt i kraft af artiklens emne, der mere
virker som et paskud end som en for forfatteren reel
problemstilling. David Bugges artikel om forteellingen
som paedagogisk metode er lidt for teet pa de kilder, som
han bruger, eller rettere det noget slidte efterliv, som de
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er blevet til del. Det rykker ikke rigtigt sa kortfattet at fa
genfortalt, hvad Jakob Knudsen, Martin A. Hansen og
K.E. Legstrup mente om fortzlling og paedagogik, trods
de gode intentioner. Her mangler, ja, forteellingens egen
dynamik - lidt friskbrygget kaffe.

Antologien lofter sig imidlertid helt utroligt igen med
det afsluttende bidrag fra Gerda Kraft, selv om temaet
om den skjulte lzereplan og den altid uundgaelige med-
leering umiddelbart virker ret tilforladeligt. Hun traekker
pa sikre kort som Gregory Bateson og Erling Lars Dale,
hvad lzring og didaktik angar, men gar da sa sandelig
ogsa nogle skridt videre ved at tage livtag med de kultur-
historiske forandringer, som oplysningstidens udment-
ning i det moderne og nu postmoderne samfund har
afstedkommet. Den skjulte laereplan, dvs. dét, at lering
altid er kontekstuelt bestemt og ikke bare ren eller tek-
nisk rationel, var i det tidligt borgerlige samfund ikke
skjult, men abenbar, som vi kender det fra datidens sor-
teringsskole, der herskede helt frem til 1960’erne. Det er
det senborgerlige samfund med dets masseuddannelser,
der vil give alle lige muligheder gennem uddannelse, der
begynder at tematisere de normative og kulturelle vilkar
for opdragelse, paedagogik og uddannelse som skjulte
og fordaegtige, men uden samtidig at reflektere over de
paedagogiske konsekvenser heraf, som Gerda Kraft siger
med relevante udenlandske henvisninger.

I den artikel sker der virkelig noget og det netop fordi,
at kulturhistorien og dens paradokser og dilemmaer
rykker ind som paedagogisk refleksionsflade. Nu er det
ikke alene det normative spergsmal om en ren eller uren
paedagogik, der er i fokus, men spgrgsmalet om, hvordan
vi paedagogisk handterer denne problemstilling mellem
normativitet og samfundsmaessig virkelighed, der er sat

pa plakaten. Pzedagogik eller opdragelse er et alment
menneskeligt forhold, men det far sine serlige udfor-
dringer ved overgangen til de moderne samfund, hvor
hverdagslivet og mesterlerens socialisation suppleres
med skoleuddannelse. Sa er vi teet ved paedagogikkens
grundspergsmal om traderingen og dens muligheder, og
her stiller Gerda Kraft ikke lette spergsmal, om end de i
kraft af deres vigtighed forekommer mere nzrvaerende
og selvfolgelige, end selv de letteste tilbud blandt tidens
mange rene paedagogikker. Hvordan skal vi sikre den
individuelle frihed og udviklingsmulighed, nar al lzering
er kontekstuelt bundet, om end nu for alvor skjult i de
rene paedagogikkers noget falske tilbud om abstrakt selv-
realisering? Og hvordan gore det til en skole- og uddan-
nelsesvirksomhed i en samfundsmaessig virkelighed, der
ikke laengere bare kan kere pa mesterlzere og drammen
om en fzlles national folkelighed? Hvad har den friheds-
sogende og personlighedsdannende paedagogik at stille
op med i en globaliseret masseuddannelsestid?

Det er saerdeles velvalgt, at Gerda Kraft afslutter
denne antologi om Uren pzdagogik, da hun stiller de
historisk urene spergsmal til den paedagogiske norma-
tivitet og endog anviser nogle veje til deres analyse og
handtering. Det er som sagt prisveerdigt, at antologien
vil genindskrive livet eller det, Grundtvig kaldte for livs-
oplysning, i den paedagogiske refleksion og praksis, mens
mindst lige sa vigtigt er det, som det sker i den sidste arti-
kel, at spggsmalet om livsoplysningens paedagogiske og
didaktiske konsekvenser ikke glemmes.

Jorgen Gleerup, e-mail: gleerup@sdu.dk,
Syddansk Universitet, Danmark
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Inan llhan

The Philosophy of Curiosity

New York: Routledge Studies in Contemporary
Philosophy, 2012

The Philosophy of Curiosity fortjener opmaerksomhed for
at veere den forste monografi, som giver en systematisk
filosofisk analyse af nysgerrighed. Inan Illhan begraenser
sit genstandsomrade til, hvad kalder conceptual curiosity.
Omdrejningspunktet for Ilhans analyse er spergsmalet
om, hvordan vi kan vi kan referere til genstanden for
vores uvidenhed. Han introducerer derfor distinktionen
ostensibel og inostensibel reference for herved at koble
muligheden for inostensibel reference til mulighedsbe-
tingelserne for nysgerrighed. Hans analyse forbliver pri-
maert indenfor for rammerne af det forste sporgsmal.

En stor del af The Philosophy of Curiosity (kap. 3-7) er
et forseg pa at preecisere, hvorledes Ilhans egen distink-
tion mellem ostensibel og inostensibel reference adskil-
ler sig fra allerede eksisterende teorier om reference.
Ilhan forholder sig saledes til Russells distinktion mellem
knowledge by aquaintance og knowledge by description,
Donnellans distinktion mellem attributiv og referentiel
begrebsbrug, de re/de dicto distinktionen samt Kripkes
skelnen mellem rigid og accidential designator. Ilhans
pointe er, at inostensibel reference udtrykker en epi-
stemisk relation til sin genstand, hvorfor distinktionen
mellem ostensibel/inostensibel ikke har semantisk signi-
fikans.

Som det forste skridt mod en pavisning af mulig-
heden for inostensibel reference, viser Ilhan, at Rus-
sels distinktion mellem knowledge by description og
knowledge by aquaintance abner op for en yderligere
distinktion mellem knowledge by description og igno-
rance by description — og dermed for muligheden for at
referere inostensibelt.

Herefter forholder Ilhan sig til Donnellans distinktion
mellem attributiv og referentiel begrebsbrug for defini-
tive beskrivelser. [lhan ger opmaerksom pa, at Donnellans
ikke har et klart kriterium for en adskillelse mellem disse
to former for begrebsbrug samt, at der synes at vaere
andre mere grundleggende distinktioner implicerede i
forskellen mellem referentiel og attributiv begrebsbrug.
Heriblandt Kripkes skelnen mellem semantisk reference
og speakers reference. llhans formal er her at pavise, at
hans egen distinktion adskiller fra Donnelans, eftersom
vores intentioner ikke er konstituerende for inostensibel
reference. Selv i tilfeelde, hvor vi synes at kunne skelne
mellem attributiv og referentiel begrebsbrug kan vi, Ifglge
Ilhan, skelne mellem ostensibel og inostensibel reference
pa tveers af referentiel og attributiv begrebsbrug.

Ilhan papeger, at Donnellans teori implicerer to typer
af reference. Pa den ene side kan vi beskrive genstande,
hvor vi har an object in mind — dvs. hvor vi har bevidst-
hed om en konkret genstand i vores begrebsbrug — og
pa den anden side har vi situationer, hvor dette ikke er
tilfeeldet. Nar vi har bevidsthed om en genstand i vores

begrebsbrug ma vi nedvendigvis have en ostensibel term
for genstanden.

| det efterfolgende kapitel gennemgar Ilhan forholdet
mellem inostensibel reference og de re/de dicto. De re
attituder forstar han som non-analytiske relationer til sin
genstand. Dette leder ham til tre former for nysgerrighed.
(1) Tilfeelde, hvor bade speakers reference og den semanti-
ske reference er succesfuld. Denne form for nysgerrighed
er de re og giver anledning til singuleer nysgerrighed, dvs.
at vi er nysgerrige ift. en konkret genstand, som vi prever
at saette under et begreb. (2) Tilfeelde, hvor der kun er
semantisk reference. Her er der tale om non-singulzer, de
dicto nysgerrighed. Det vil sige, vi sager en genstand, som
falder under vores begreb. (3) Tilfeelde, hvor der hverken
er speakers reference eller semantisk reference. Der er her
tale om ren de dicto nysgerrighed, hvilket vil sige, at nys-
gerrigheden vedrorer analytiske forhold.

| kapitel 8 prover Ilhan at kvalificere de foregdende
konklusioner til en teori om nysgerrighed ved at tilfeje
interesse som en mulighedsbetingelse for nysgerrighed.
Da inostensibel reference indgar i alle spergsmal, som
udtrykker uvidenhed, er nysgerrighed yderligere karakte-
riseret ved en interesse for sin genstand. Bade nysgerrig-
hed og interesse er intentionelle mentale tilstande, men
i modsaetning til nysgerrighed kan interesse ogsa udtryk-
kes via ostensible termer. Det vil sige, man kan interes-
sere sig for men ikke vaere nysgerrig vedrerende dét, man
allerede har erkendt.

I modszetning til desire-teorier, forestar Ilhan nysger-
righed som begrebslige repraesentationer af inostensible
genstande, som man interesserer sig for. Dog mener han
ikke, at en undersegelse af, hvordan vi kan forsta desire,
falder indenfor hans problemfelt.

Kapitel 10-12 er forholdsvis korte og seger at mode-
rere betingelserne for tilfredsstillelsen af nysgerrighed.
Da tilfredsstillelsen af nysgerrighed kommer til udtryk i
en transformering af inostensibel til ostensibel reference,
bliver tilfredsstillelsen af nysgerrighed kontekst-relativ.
Intensiteten af ens interesse for en genstand har betyd-
ning for, hvorndr man taenker sin viden tilstraekkelig til at
vaere ostensibel og dermed tilfredsstillende.

En af betingelserne for llhans overordnede projekt, er
at sprogtilegnelse og begrebsliggarelse er en betingelse
for at kunne vaere nysgerrig. llhan forholder sig til dette
aspekt ved at indkredse sit emne til begrebslig (concep-
tual) nysgerrighed. Men med titlen The Philosophy of
Curiosity er det ikke fyldestgerende, at begrebslig nysger-
righed ikke ses i relation til andre former for nysgerrig-
hed. Med sin snaevre begrebsanalytiske tilgang til emnet,
papeger llhan, at spergsmal vedrerende for-teoretisk nys-
gerrighed (heriblandt udforskende adfzrd hos bern og
dyr) ikke har relevans for filosoffer (men dog psykologer).

Hvis vi taenker pa nysgerrighed som et naturligt
feenomen, som har bred relevans for paedagogisk filosofi,
motivations- og kreativitetsforskning (Ilhan medgiver
dette i indledningen), kan man sperge, om vi bliver szr-
ligt meget klogere at lzese om velkendte analytiske teo-
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rier om reference. Ilhan bruger uforholdsmaessig megen
plads (en tre fierdedele af sin bog) pa betydningen af ino-
stensibel reference i forhold til andre filosoffers teorier
om reference. Denne del af The Philosophy of Curiosity
vedrerer spergsmalet om, hvordan vi kan referere til det,
vi ikke ved. Dette spargsmal er i sig selv ikke rettet mod
nysgerrighed som faenomen, men er derimod en klarlaeg-
ning af én af praemisserne for nysgerrighed. Selv hvis vi
accepterer, at denne praemis er en nedvendig betingelse
for nysgerrighed (hvilket kunne betvivles ud fra en natu-
ralistisk begrebsforstdelse), er vi stadig ikke blevet klogere
pa nysgerrighed. Tilfgjelsen af interesse som en yderli-
gere betingelse hjeelper ikke meget. Ilhan ikke formar

at uddybe, hvad han mener hermed, da interesse bade
indgar som konstituerende element for nysgerrighed og
som ekstern motivationsfaktor for en forstaelse af nys-
gerrighed. Da llhan ikke forholder sig til teorier vedre-
rende forholdet mellem begaer, motivation og interesse,
formar han ikke at uddybe pa hvilken made vi kan skelne
mellem interessebaseret sggen efter viden (nysgerrighed)
og viden-sggning, som ikke ogsa er baseret pa en eller
anden form for interesse.

Zeynep Usiidiir, e-mail: zeydur@hotmail.com,
Danmark
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Ole Thyssen
Det filosofiske blik
Kobenhavn: Informations Forlag, 2012

En filosofisk bygningsfejl?

Ole Thyssens seneste bog — Det filosofiske blik — lance-
res fra forlaget som en ny filosofihistorie, og som sadan
er den blevet modtaget med begejstring fra en stort set
enig anmelderskare. Bogen er blevet til gennem et impo-
nerende arbejde med filosofiens historie over 17 ar, og
resultatet er et stort vaerk pa over 700 sider! En overfla-
disk betragtning bekrafter det filosofihistoriske tema;
bogen er formet som en kronologisk — stort set — gen-
nemgang af historiens storste filosoffer, og Thyssen har
helt i tidens and lagt seerlig vaegt pa moralfilosofien og
den politiske filosofi.

Men Thyssen benzegter selv, i bogens forste seetning,
at Det filosofiske blik er en filosofihistorie. Hensigten er at
skrive en bog om filosofi — eller iagttagelse — for nysger-
rige amaterer: "Gennem iagttagelse af filosofi praesente-
res en filosofi om iagttagelse” (s. 15). Hvad filosofi er, skal
indirekte afslores gennem en leesning af historiens store
filosoffer.

| indledningen preasenterer Thyssen sin opfattelse af
filosofi og dermed sin hermeneutiske tilgang til filosofi-
historien. Filosofi er en sarlig form for iagttagelse baseret
pa et grundperspektiv kaldet et blik. Bogens grundbegre-
ber, iagttagelse og blik, afslerer Thyssens eget udgangs-
punkt: sociologen Niklas Luhmann, der da ogsa har faet
sit eget kapitel i bogen. Det luhmannske grundlag bety-
der, at ingen at de filosoffer der gennemgis er egentlige
filosoffer. Thyssen kalder dem derfor ‘'mestertaenkere’,
men da forholdet mellem taenkning og iagttagelse forbli-
ver uklart, ville ‘mesteriagttagere’ nok vaere mere praecist.

Man kunne tentativt sige, at Thyssens bog er et blik
pa filosofihistorien med luhmannske briller. Fremgangs-
maden bestar i, at Thyssen tildeler hver mestertaenker et
blik, dvs. et grundperspektiv eller en grundposition, der
sa skal udgere kernen i fremstillingen af deres iagttagelse.
En mestertaenker kogt ned til ét ord. Denne metodiske
selskabsleg er ikke helt uden charme, men har desvzerre
ogsa en tendens til at virke noget begraensende, nar det
handler om de mere komplekse og genstridige filosoffer.

Det star hurtigt klart, at den dobbelte tematik - filo-
sofihistorie og en filosofi om iagttagelse — ikke er deaek-
kende for bogens zrinde. Filosofien om iagttelsen er
stort set henlagt til indledningen og afslutningen, krydret
med et par regibemarkninger undervejs. Filosofihistorisk
er bogen en markveerdig blanding af, pd den ene side
ganske veloplagte, indsigtsfulde og begejstrede kapit-
ler, og pa den anden side kapitler praeget af en naesten
aggressiv nedladenhed, krydret med fejl og udeladelser
af centrale elementer. Til de forste horer fx kapitlerne

om Adam Smith og John Lockes politiske filosofi. Til de
sidste kapitlerne om Platon og Aristoteles. Kapitlet om
Rousseau naermer sig, fra en almindelig filosofihistorisk
betragtning, det uanstendige.

Pa trods af Thyssens udtalte politiske og moralfiloso-
fiske tematik er den paedagogiske filosofi nedprioriteret.
En klassiker som Rousseaus Emile, og dermed den nega-
tive peedagogik, affaerdiges med en kort bemaerkning: "At
Rousseau ikke har tillid til sit eget program viser sig ved,
at padagogen, le gouverneur, er nedt til at arrangere og
intrigere og kontrollere for at veere sikker p3, at alting gar
for sig efter naturens forskrifter. Et andet lille problem
var, at Rousseau afleverede sine egne fem bern pa et hjem
for hittebern. Her havde naturen ikke en chance” (s. 438).
| afsnittene om Platon og Aristoteles bemzrker Thyssen
flere gange, at uddannelse og dannelse er centrale temaer
i den antikke politiske taenkning, men det udvikles aldrig,
og Thyssen synes i det hele taget ikke serlig interesseret
i de politisk-filosofiske aspekter af paedagogikken, eller i
de paedagogiske aspekter af den politiske filosofi. Maske
fordi filosofi og politik hos Thyssen mere er et sporgsmal
om magt end om dannelse, opdragelse og viden.

Som bogen skrider frem fremstar den som en slags
Thyssens bud pa ‘det bedste og det veerste’. Man er ikke
i tvivl om, hvilke mesterteenkere han godt kan lide og
hvilke han ikke kan lide. Kriteriet for Thyssens vurdering
er ikke klassiske filosofiske kriterier, og hans blik pa de
gamle filosoffer er ikke preaeget af veneration eller nostalgi.
Og det er egentlig her, at Det filosofiske blik begynder at
blive interessant. Der, hvor man virkelig maerker Thyssens
engagement — nar han bliver vred eller begejstret — er i
politiske spergsmal. Kriteriet for Thyssens vurdering af
mestertaenkerne synes at vaere en uudtalt forestilling om
det gode samfund.

Hvis Det filosofiske blik, som en filosofihistorie, er en
noget blandet forngjelse, og hvis den heller ikke rigtig
leverer det indirekte svar pa, hvad filosofiens blik er (s.
9), sa tegner der sig til gengeeld i lobet af bogen kontu-
rerne til et egentligt politisk-filosofisk veerk. | indlednin-
gen synes Thyssen at efterlyse en mestertaenkers kritiske
blik pad den moderne velferdsstat (s. 13-4). Det er en
spendende tanke, som Thyssen ogsa har luftet i debat-
form. Det er fristende at se Det filosofiske blik som er
stort og respektfremkaldende forarbejde til et egentligt
hovedvark fra Thyssens hand. Der skal derfor lyde en
opfordring til, at Thyssen forsager springet fra samfunds-
debater til mestertaenker og giver os en politisk-filosofisk
fremstilling af det gode, frie, lige, retferdige, fornuftige og
rige samfund, eller hvad der nu er den styrende norm for
feellesskabet i det Thyssenske blik.

Ulrik Crone, e-mail: ucrone@gmail.com,
Danmark
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Oscar Brenifier
Filosofi med born i skolen - 45 pvelser
Kbh.: Mindspace, 2011

Ann S. Pihlgren
Sokratiske samtaler i undervisningen
Frederiksberg: Frydenlund, 2011

12011 er der i Danmark udkommet to beger om filosofi
med born oversat fra hhv. svensk og fransk. Det er Ann S.
Pihlgrens Sokratiske samtaler i undervisningen (Forlaget
Frydenlund) og Oscar Brenifiers Filosofi med barn i skolen
— 45 gvelser (Forlaget Mindspace). Brenifier, der har are-
lang erfaring med at filosofere med bern i hele verden,
har tidligere udgivet tre bager pa samme forlag i "Teenk
selv”-serien, billedbager til filosofiske samtaler med bern.
Pihlgrens bog er hendes forste pa dansk. Hun er dr. phil. i
paedagogik og ansat ved Stockholms Universitet.

Det kan undre, sa ringe uddannelsespolitisk beva-
genhed, der er pa et omrade som filosofi med begrn, nar
man taenker pd, hvor mange positive perspektiver, der er
i at fore filosofiske samtaler med bern. Feks. har filoso-
fiske samtaler en positiv indflydelse pa samtaleklimaet
i klassen, som — viser det sig — har en stor betydning
for barns demokratiske dannelse. Pihlgren anferer en
svensk undersogelse, der viser, at samtaleklimaet i klas-
sen, dvs. at der er plads til, at forskellige holdninger bliver
debatteret, har en meget positiv indflydelse pa elevernes
politiske kundskaber. At dialog tilmed har indflydelse
pa elevernes faglige kundskaber generelt, har den velre-
nommerede, norske klasserumsforsker Olga Dysthe vist
i flere afhandlinger. Endelig turde det vaere indlysende, at
skolen som dannelsesinstitution ogsa ma tage sin etiske
dannelsesopgave alvorligt: Hvordan finder den enkelte
ud af, hvad der er godt og ondt, og hvordan praktiseres
dette i feellesskab med andre?

Til sammenligning kan nzaevnes Norge, hvor filosofiske
samtaler star eksplicit nzevnt i alle leereplaner fra borne-
have til gymnasium.

Der er imidlertid enkelte danskere, der siden 80’erne har
arbejdet systematisk med filosofi med barn. Af markante
navne og forfattere kan nzaevnes den nu afdede Per Jes-
persen, Niels Chr. Sauer, Sanne Nielsen, Holger Scheibel,
Borge Troelsen, Bo Rasmussen, Helle Hinge og Henrik
Vestergaard Jorgensen. Sidstnaevnte har for nylig udar-
bejdet en phd- afhandling, som afseger de teoretiske for-
udsaetninger for filosofi primeert i religionspaedagogisk
regi. Der mangler dog stadig systematisk forskning pa
omradet - iszr i forhold til den praktiske del.

Nu behgver den enkelte leerer eller peedagog, der
har lyst til at filosofere, selvfolgelig ikke forskning for at
praktisere, og gennem arene er der udkommet bager, der
henvender sig til lzerere. Litteraturen har imidlertid veeret
praeget af enten at vare for teoretisk eller for praktisk.
Det sidste galder iser Brenifiers bager, der med billeder
og sjove spergsmal legger op til gode existentielle

sporgsmal, sa som "Ma man stjeele?”, "Hvad er lykke?” osv.
Problemet er blot, at der i disse bager ingen vejledning
er til den lzerer, der gerne vil begynde at filosofere med
born. Det samme gaelder Brenifiers nyeste bog. For en
ovet filosofilerer, der har arbejdet med samtalekulturen
i klassen, leert eleverne at lytte til og tale med hinanden
og argumentere for deres synspunkter, er Filosofi med
born i skolen — 45 gvelser en stor hjaelp. Her kan leereren
fa inspiration til at filosofere med eleverne om begreber
som "Menneske og dyr”, "Hvem bestemmer?”, "Menin-
gen med livet?” mm. Bogen giver, ligesom Brenifiers
andre materialer, et vaeld af mulige svar, som eleverne
kan forholde sig til og tale om. En stor hjzlp, for sa skal
eleverne (eller lereren!) ikke opfinde det hele selv! Men
den ikke-kyndige filosofi-leerer kan ikke ngjes med gode
emner. Hun har ogsa brug for vejledning i, hvordan sam-
talen kan struktureres, hvilke spergsmal, der skan stilles,
hvad filosofi-laereren skal vaere opmaerksom pa osv.

Pihlgrens bog henvender sig til gengaeld ogsa til begyn-
dere. Sokratiske samtaler i undervisningen indledes med
et par kapitler, hvor Pihlgren viser, at hun har styr pa
historien og teorien bag den sokratiske dialog/filosofi
med bern. Hun paviser, at trods forskellige udspring og
begrebsvalg, ligner de fleste tiltag hinanden i udviklingen
af kvalificeret dialog mellem eleverne, hvor lereren ind-
skraenker sin rolle til at vaere samtaleleder. Dernzest bliver
bogen mere praksis-orienteret. Pihlgren giver anvisninger
pa forskellige vaesentlige forhold, der skal tages i betragt-
ning, nar man vil filosofere med bern: Laererens rolle som
samtaleleder, og ikke den, der halder viden pa bornene,
klasserummets meblering, gruppernes storrelse, lzere-
rens forberedelse - og ikke mindst det forfatteren kalder
"regelbrud” og "opfelgning”. Her er ny viden og nye ideer,
som jegikke har set tidligere i bager om filosofi med bern.

Pihlgren redegor for regler, som det kan veere nyttigt
at stille op, fer den filosofiske samtale begyndes: At sam-
talen er en felles udforskning, at der skal lyttes, at der
kan veere flere mulige svar, og at deltagerne skal veere for-
beredte pa at revurdere deres synspunkter (s. 82). Disse
regler kan naturligvis veere forskellige, alt efter hvilken
alder barnene har. Pihlgrens egen forskning omfatter en
stor gruppe bern mellem 5 og 16 ar, som gennem tre ar
jeevnligt har gennemfort filosofiske samtaler. En afge-
rende faktor for, hvor hurtigt gruppen kommer videre
og far udviklet sine filosofiske feerdigheder, er, hvordan
leereren handterer "regelbrud”.

Regelbrud kan enten komme, nar en deltager aben-
lyst misforstar reglerne, eller nar hun bevidst forsager at
bryde dem. Det veerste laereren/samtalelederen kan gore,
hvis barnene ikke forstar reglerne, er at falde ind i sin seed-
vanlige laererrolle, hvor lereren sidder inde med, hvad
der er rigtigt og forkert. Sa hellere afbryde samtalen og
repetere reglerne, anbefaler Pihlgren (s. 93). En af farerne
ved denne form for samtale er, hvis en elev bevidst vil
teste leereren eller de andre bern, hvis eleven forstyrrer
eller ikke tager samtalen alvorligt. Her er risikoen igen, at
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leereren indtager sin gamle rolle og irettesatter eleven. |
stedet kan hun forsege at tage den provokerende elevs
indfald alvorligt og pa sokratisk vis lade de andre bern
forholde sig til provokationen. Forhabentligvis vil dette
fa provokateren med ind i samtalefzellesskabet igen.
"Opfolgning” — eller evaluering — er et andet nyskabende
element, som Pihlgren arbejder med i de sokratiske sam-
taler. Det handler om at bevidstgere eleven om, hvad
filosofi indebzerer og give eleven ejerskab til egne filosofi-
ske kompetencer. | stedet for blot at ga i gang med sam-
talen, "fordi leereren har bestemt det”, indledes der med
at eleven satter sig mal for samtalen. F.eks. "Jeg vil blive
bedre til at lytte til de andre!” eller ”Jeg vil blive bedre til at
sige noget som svar pa de andres indlaeg!” Efter samtalen
evaluerer eleven pa sin malsatning og setter en ny mal-
seetning for nzeste samtale. Det lyder til at veere en serigs
made at arbejde med samtalerne pa, som ogsa er i over-
ensstemmelse med moderne padagogisk taenkning om
elevplaner mm. At metakommunikere om den filosofiske
samtale kan i bedste fald vaere med til at oge serigsiteten,
sa den filosofiske samtales mundtlighed kan ga ind og
blive en feerdighed, der arbejdes med pa linje med lzese-
og skrivefaerdigheder i skolen.

Hertil kommer, at Pihlgren skriver meget levende med
mange eksempler fra egen og andres praxis. Hun refere-
rer sma stykker af samtaler med bern, som giver lese-
ren et godt indblik i, hvilket niveau, man kan forvente, at
dialogen foregér pa. Der refereres ogsa fra knap sa vellyk-
kede samtaler, og forfatteren reflekterer over, hvad der

kunne have veret gjort bedre. Pa den made imedekom-
mer hun den uerfarne filosofi-leerers kvababbelser: Kan
jeg nu gere det godt nok? Er mine born lige sa gode som
de erfarne filosofileereres? Og Pihlgren skildrer dagligda-
gen, ikke ideal-situationer, som f.eks. Per Jespersens film
om filosofi med bern "Du og jeg”, hvor de filosoferende
bern var blevet udvalgt som de mest velformulerede
mellem hundredevis af barn!

Endelig star Pihlgrens bog steerkt, idet den laegger
op til, at den filosofiske samtale kan anvendes i alle fag,
hvis blot lzereren er sig den filosofiske spergen og den
filosofiske metode bevidst. Ved at integrere filosofien
behgver man ikke diskutere, hvorvidt filosofi skal vaere et
fag i skolen. Men det ber selvfalgelig overvejes, hvordan
leererne skal bibringes deres filosofiske viden og feerdig-
heder — mere forskning, sterre fokus pa filosofi i laererud-
dannelsen, flere midler til efteruddannelse osv.

Pihlgren slutter af med at opliste forskellige emner
med filosofisk potentiale i forskellige fag samt tips til
videre lzesning. Undervejs i bogen har hun vist os, hvor-
dan man kan filosofere over kerlighed ud fra Bizets
Carmen i musiktimerne. | idraetstimerne kan man filo-
sofere over, hvad en regel er, ud fra et billede af den navn-
kundige situation, hvor fodboldspilleren Zidane, nikker
sin modstander en skalle!

Dorete Kallespe, e-mail: dsk@viauc.dk,
www.filosofipatruljen.dk , VIA University College,
Aarhus og Leereruddannelsen i Nr. Nissum, Danmark



