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INNLEDNING

Dette er del 2 1 en forstudie til et starre verk, ei laerebok som behandler
den pedagogiske filosofiens historie. Her som i del 1 har arbeidet med
a gi stoffet en egnet spraklig form vert like viktig som strevet med det
substansielle. Del 1 omhandler den klassiske greske antikkens oppdra-
gelsestenkning, med fokus pa Sokrates, Platon og Aristoteles.' I del 2
gjor jeg et sprang i tid, fram til senrenessansens store tsjekkiske peda-
gog Comenius — Jan Amos Komensky. Dermed star man pé terskelen
til den moderne tid. Spranget er dristig fordi det er langt — det dreier
seg om en avstand pd neaer 2000 ar. Det inneberer at fremstillingen
unnlater & gi en grundig presentasjon av tenkere med betydelig peda-
gogisk relevans, som blant andre Aurelius Augustin, Thomas Aquinas,
Erasmus av Rotterdam og Martin Luther. Samtidig er det nedvendig,
da det ikke vil kunne veare plass til alle betydelige tenkere 1 ei laerebok
som skal gi en ferste innforing 1 fagfeltet. Skal boka bygger péa et ek-
semplarisk utvalgsprinsipp, og det skal den, ma enkelte tas med pa
andres bekostning.

Men bro skal bygges over tidsspennet. Det far heller vage seg
om den blir spinkel. Hépet er at et kort riss av middelalderens og den
tidlige renessansens pedagogiske tenkning vil ha bearekraft nok til &
gjore tankegodset hos Comenius, Rousseau og Pestalozzi lettere til-

gjengelig.

1 Nr 4 / 2004 i Hagskolen i Hedmarks rapportserie.
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ANTIKKENS TENKNING OG
DEN KRISTNE TROEN

Det meste av Aristoteles' tenkning ble tatt vare pa av araberne. Fra folke-
vandringstida var store landomréder 1 det ndverende Spania under arabisk
kontroll. En av de islamske lerde pd spansk grunn, Averroés, forfattet pa
1100-tallet grundige oppsummeringer og kommentarer til Platons Staten og
til det meste av Aristoteles' verker. Averro€s' Aristoteles-arbeider ble etter
noen fA tidr oversatt fra arabisk til latin, den tidens felles sprak i kirken og
blant de lerde. Slik ble deren til samtidens Europa dpnet for den aristote-
liske tankebygningen.

Kjennskapen til Platons arbeider spredte seg langs andre veger. Alle-
rede fra det fjerde drhundret etter Kristus satte Platon sitt preg péd kristen
tankegang gjennom Aurelius Augustin, som foyer de fire klassiske kardi-
naldygdene sammen med Paulus' tre kristne. Men Platons tro pd at det er
mulig & skape et godt samfunn gjennom en god oppdragelse, deler han
ikke. Mennesket er et fallent vesen, ikke et zoon politikon som av natur er
tilbayelig til & seke vennskap og rettferdighet. Det evner etter Augustins
mening ikke & utvikle gode sosiale relasjoner til andre. Sann lykke er der-
med bare 4 finne 1 det hinsidige, og selve hdpet om et evig liv er det neer-
meste mennesket kan komme en lykketilstand 1 dette livet. Gjenklangen fra
Platons forestilling om en evig idéverden er tydelig.

Augustin formulerer det sakalte pilgrimsmotivet — han ser menneske-
livet pa jord som en lidelsesfylt gjennomreise, der malet er sjelens hjem-
land 1 evigheten. Dette henger igjen sammen med hans radikale forstdelse
av tid. Han bryter med antikkens forstaelse av tid, med synet for at det som
egentlig er, er uforanderlig. Dag folger natt, og natt igjen dag, vinter folges
av var, viren av sommer og hest — 1 antikken ser man dette som uttrykk for
det grunnleggende faste bak den vekslende tidsopplevelsen: Tiden er sirku-
ler, alt er tilbakevendende, syklisk, uforanderlig. Augustin, derimot, ser
tiden som linegr: Den gér fremad, fra en begynnelse til en slutt. Da det ko-
pernikanske verdensbildet avleste det aristoteliske pa 1500-tallet, ble den
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linezere tidsforstielsen noksd eneradende, og nettopp dette er av enkelte
blitt betegnet som et sentralt kjennetegn pa moderniteten. Det er nok ogsa
noe av grunnen til at Augustin er blitt kalt det forste moderne menneske.’
Hos Augustin finner man ogsd en overbevisning om at kunnskap ferst og
fremst vinnes ved egenerfaring med tingene. En tydelig pedagogisk realis-
me skiller ham alts4 fra den platonske arven han ellers formidler.’

P& midten av 1200-tallet, i1 Paris, fikk den unge italieneren Thomas
Aquinas anledning til & sette seg grundig inn i Platons og ikke minst 1
Aristoteles' arbeider. Dette fikk store konsekvenser for senere katolsk teo-
logi. Thomas Aquinas ble den ledende teolog under hayskolastikken, ja,
etter hvert den ledende teolog innenfor den katolske kirken overhodet. Og
hele hans enorme produksjon — verket Summa theologica er det mest kjente
— beaerer preg av at han sgker & forene kristen tenkning med den platonske
og serlig den aristoteliske filosofien.”

En av de mange konsekvensene denne forankringen 1 aristotelisk
tenkning fir for Thomas Aquinas, er at han ser langt lysere enn Augustin
pa menneskets muligheter til & leve godt sammen med andre. Han deler alt-
sd — 1 det minste langt pd veg — det bilde av mennesket som Aristoteles
tegner: Mennesket er av vesen sosialt, men skal de sosiale egenskapene ut-
vikles godt, kreves det en god oppdragelse, med dygdene som en barende
kraft for bade individ og samfunn. Og for Thomas Aquinas er moralen for-
ankret 1 guddommen. Han har ikke, som Aristoteles, en begrunnelse for
etikken som ogsé er sekuleer.

Kristen tenkning, slik man finner den 1 det europeiske kulturlandska-
pet, har altsé tidlig en ner forbindelse med den greske antikkens filosofi.
Detaljene 1 dette og den videre utviklingen av forbindelsen mellom filosofi
og teologi harer selvsagt religions- og kirkehistorien til. En spesiell side
ved utviklingen skal imidlertid nevnes: den protestantiske bevegelsen.

Forgreningene innenfor protestantismen var mange. Ett trekk hadde
de likevel felles: ensket om & reformere den katolske kirkens lere og prak-
sis. Motstanden mot katolisismen ytret seg pa flere sett. P4 det tsjekkiske
landomradet var det Jan Hus' tro som spilte sterst rolle. Jan Hus var til-

2 Augustin De avitate Dei (Gudsstaten), bok 12; Molland 1993: 242-246; Berg Eriksen
2002: 189-192, 225, 268.

3 Augustins pedagogiske realisme kommer sarlig fram i verket De magistro (Om lareren).

* Copleston 1946/1993, bind I: 504-506.
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henger av den engelske kirkereformatoren John Wycliffe og rektor ved
Karls-universitetet 1 Praha. Hus prekte og skrev pd morsmalet, tsjekkisk, og
ville 1 det hele tatt at prestene skulle bruke sognebarnas sprak. I dette 14 det
selvsagt en protest mot den katolske kirkens bruk av latin 1 gudstjenestene,
og en tilsvarende oppvurdering av morsmalet. I s& mate inntok han samme
standpunkt som en senere reformator, augustinermunken Martin Luther:
Den enkelte har rett til selv & gjore seg kjent med Guds ord gjennom skrif-
ten — pa morsmalet. Dessuten la Hus stor vekt pd de ulike folkeslags enhet
— pa at det som samler mennesker pd tvers av sprak- og kulturskiller, er
langt mer vesentlig enn det som skiller.

Jan Hus ble demt for kjetteri og brent pa bal 1 1415. Tilhengerne av
Hus' leere, husittene, vant imidlertid bred tilsluting 1 det tsjekkiske landom-
radet. Etter hvert fikk husittene flere forgreninger. En gren, de Bohmiske
Bradres Unitet (Unitas fratrum, ogsé kalt Bredreuniteten, etablert 1457), er
av spesiell interesse siden Jan Amos Komensky vokste opp i en slik me-
nighet, var medlem av den hele sitt liv og ogsa laerer og biskop.

Ett fremtredende trekk ved Bradreuniteten var dens respekt for barnet
og den store betydning den tilla barneoppdragelsen. I det hele tatt var me-
nigheten preget av en sterk indre disiplin med klare, uttalte krav. Et annet
trekk var betydningen av likhet og av & leve 1 enkelhet, fredsommelighet og
ngysomhet — en reaksjon, til dels, mot den katolske kirkens hierarkiske or-
ganisasjon og den vekt den la pa vakker og kostbar utsmykking. En tredje
side ved denne menighetens tenkning var knyttet til dremmen om tusenérs-
riket — om at det ville komme et Guds rike pa jord, preget av forstaelse,
fred og fordragelighet mellom mennesker. Menigheten var i1 det hele tatt
sterke motstandere av vold og opptatt av den ireneiske tanke (gresk irené:
fred): Den sa fredelige lasninger pa konflikter som den eneste farbare veg.

Dermed var dette ogsa en menighet som var motstandere bade av for-
sokene pa hard religios ensretting og undertrykking fra statsmaktens side
(slik tilfellet var pa 1500-tallet) og av den voldsutevelsen som fant sted un-
der 1600-tallets 30-drskriger. Deler av menigheten flyktet til utlandet alle-
rede pd 1500-tallet, og de som ble vaerende 1 Tsjekkia, fortsatte & leve 1 stor
angst og usikkerhet.
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JAN AMOS KOMENSKY
COMENIUS

Tsjekkeren Jan Amos Komensky ble ogsé kjent under det latiniserte navnet
Comenius. Han levde fra 1592 til 1670 og virket sa@rlig under og etter 30-
arskrigene.’ Det spranget som ni gjeres, spenner altsé i tid fra 300-tallet for
Kristus til det urolige 1600-tallet. Geografisk barer det fra Hellas mot
nord, til Bohmen, et landomrade som ligger 1 dagens Tsjekkia.

Kulturelt er det imidlertid snakk om et tankegods pa komplisert
vandring — og ogsd om utvikling og endring. Enkelte av de lange linjene
skal fa ytterligere oppmerksomhet for jeg tar fatt 1 behandlingen av Come-
nius.

Comenius' liv

Jan Amos Komenskys yngre ar ble merket av kampen for trosfrihet og av
usikkerheten og angsten for krig. Han var ogsd preget av de tanker og fo-
lelser som réddde 1 den forfulgte menigheten han var medlem av. Som
mange 1 sin samtid opplevde han nok tilverelsen som en «menneskelig la-
byrint», og arbeidet med & finne en veg ut av labyrinten ble Comenius'
selvpalagte livsoppgave.

Den unge Jan Amos mistet foreldrene sine tidlig og ble tatt hind om
av menigheten. Forst som sekstenaring fikk han begynne 1 latinskolen, og
dermed var han ti 4r eldre enn andre barn som mette latinen.® Skoledrene

> Comenius har for gvrig gitt navn til den delen av EUs utdanningsprogrammer som gjel-
der barnehage, grunnskole og videregaende skole, som igjen er et ledd i det overordnede
handlingsprogrammet for mellomfolkelig samarbeid om utdanning, Sokrates. Bruken av
navnene i dagens utdanningspolitikk understreker selvsagt den store betydning disse to
har hatt — og fremdeles har.

® Panek 1991: 18; Clauser 1965: 164; Blekastad 1977: 26-29.
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var imidlertid ikke bare en glede, selv for en uvanlig begavet ungdom som
ham, og han skrev senere at han «... fikk lyst til & grate over de vakre ung-
domsér som ble gdelagt med latin-pugging». Han reagerte ogsd mot den
meningslest harde disiplinen 1 skolen, mot alle de hugg og slag som skulle
banke kunnskapen inn i hodene pa de unge.” «Barnesinnets slakterier» er et
uttrykk om den tidens skoler som blir tillagt Comenius.®

I 1610 fikk han menighetens stette til & reise — til Herborn og Heidel-
berg 1 Tyskland for & studere. S& vendte han tilbake til Bradreuniteten og
rakk & undervise og virke som prest i et par ar for 30-arskrigene bret ut 1
Praha 1 1618. Han giftet seg ogsd og ble far, men hjemmet ble adelagt 1
krigshandlingene. Senere mistet han bade kone og barn.

Etter dette ble Comenius' liv preget av flukt og stadige forflytninger
mellom ulike steder 1 mellom-Europa. Allikevel maktet han a skrive, blant
annet den symbolske vandringsromanen Verdsens labyrint og hjartans pa-
radis.” Etter & ha stiftet familie igjen, reiste han til Polen og Nederland pa
misjonsreise pa 1620-tallet. I 1628 reiste han for godt 1 landflyktighet, forst
til Lezno (Lissa) 1 Polen, deretter fram og tilbake til menigheten som na var
spredd over en rekke europeiske landomréder: England, Nederland, Tysk-
land, Sverige, Polen, Ungarn. Underveis underviste, prekte og skrev han,
samtidig som han ga rdd og veiledning til myndighetene i flere land om
hvordan skolevesenet kunne utvikles. Hans litteraere produksjon er enorm,
han ma 1 det hele tatt ha hatt en kolossal arbeidskapasitet. Etter et omflak-
kende liv slo han seg ned hos en svensk-hollandsk venn i Amsterdam 1i
1656 og arbeidet der til han dede 1 1670.

Det dpne og tolerante Amsterdam var nok ikke et tilfeldig valg. I mye
av det Comenius har skrevet, finner man en sterk lengsel etter fred og et
brennende enske om toleranse blant menneskene. Uten tvil var dette en
innstilling som bdde var tilskyndet av tilherigheten til Bredreuniteten og av
inntrykkene fra en brutal og urolig samtid. Men han var ogsa preget av tan-
kegods som herte renessansen til, slik ogsd Martin Luther var det. Respek-
ten for enkeltmennesket, troen pa dets evne til rasjonell overlegning, synet
for kroppen og sanseapparatet — disse aspektene ved renessansetenkningen
finner man ogsad hos Comenius. Og trddene kan trekkes enda lengre tilbake,

" Comenius, Didactica Magna. 160.
® Gutek 1968: 12.
® Originaltittel: Labyrint sveta  rdj srdce, OVersatt til norsk av Milada Blekastad.
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til Augustins pilgrimsmotiv og hans vekt pa egen erfaring med tingene, og
til Aristoteles' og Thomas Aquinas' syn for mennesket som et sosialt vesen.

Det er altsa mye bade ved Comenius' eget liv, hans samtid og ogsa
fortiden som trekker 1 én og samme retning. Og nér felgene av hans virk-
somhet ble sa store pd det pedagogiske omradet, var det ikke minst fordi
han malbar synspunkter som herte godt hjemme 1 den brede protestantiske
bevegelsen 1 mellom- og nord-Europa. Dette er en viktig side ved forkla-
ringen pa hvorfor Comenius' tenkning etter hvert fikk sa stor betydning for
skolen 1 Norge.

Comenius' leere

Det er serlig tre sider ved Comenius' virke jeg vil behandle her: arbeidet
med allmenn didaktikk, med sprakundervisningen og med & reformere sko-
levesenet. En fjerde, hans filosofiske stdsted slik det uttrykkes gjennom
hans sdkalte «pansofi», er imidlertid s& sterkt forbundet med hans evrige
arbeider at det fortjener innledende omtale.

«Pansofien»

Pan er gresk og betyr alt, all-, om alt. Comenius' uttrykk «pansofi» betyr
dermed bokstavelig «allvisdomy, altsa om lag det samme som det gamle
greske uttrykket enkyklios paideia, dannelsessirkelen. Med sin «pansofi»
forsegker Comenius & gi et uttrykk for alt det som er verdt & vite, som en
slags sammenfatning av kunnskap som hentes bade fra filosofien, teologien
og de ovrige av samtidens vitenskaper. Og denne kunnskapen skal alle
lere, ikke bare noen fa utvalgte. Betegnelsen «pansofi» er for gvrig Come-
nius' egen, og man finner den ikke brukt verken for eller siden.

I likhet med Sokrates og Platon, ser Comenius kunnskap som en helt
nedvendig forutsetning for & kunne gjore godt. Ja, all kunnskap, mener
Comenius, har egentlig Gud som sitt opphav og lar mennesket bli n&ermere
kjent med guddommen. Uvitenhet er en kilde til uro, konflikt og krig — til
de ulykkelige tilstandene som preget Comenius' samtid. Desto mer omfat-
tende kunnskaper menneskene kan fa del 1, desto sterre muligheter vil de
ha til & forstd det gode og handle deretter, mener han. Den «pansofien»
som Comenius gjor seg til talsmann for, innebarer folgelig ingen kunn-
skapsmessig spesialisering. Tvert om, den er sd avgjort breddeorientert, og
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legger like stor vekt pa det man 1 dag vil kalle realfag og fremmedsprak
som litteratur- og religionsundervisning. Slik korresponderer «pansofiens»
kunnskapsideal godt med Comenius egen utdanning, som var svart allsi-
dig."

Uttrykt med dagens begrepsbruk 1 filosofien kan man nok si at «pan-
sofien» rommer elementer av bade en ontologi og en erkjennelsesteori — og
dessuten ogsd av et menneske- og samfunnssyn. I likhet med Aristoteles
legger han vekt pa at de ting mennesket omgir seg med, er av en slik art at
de kan gi grunnlag for verdifull kunnskap. For dette synet fant altsd Come-
nius ogsé stette hos Augustin og hos den engelske filosofen Francis Bacon,
som 1 sine arbeider nettopp understreker den verdi naturvitenskapene har.
Bacon er ogsa en ivrig talsmann for systematisk erfaringsinnhenting, for
iakttakelser og praktiske forsgk — altsa for et temmelig renskaret empirisk
kunnskapssyn. Ogsé disse synspunktene s& Comenius som verdifulle.

Dette kom til & prege bdde Comenius vurdering av hvordan barn la-
rer, synet pa hva de ber lere og ogsd pd hvordan lerebeker for barn ber
bygges opp: Sansene og egenerfaringen verdsetter han hegt, og kunnskap
om natur og menneskeliv ser han som like verdifull som den man finner 1
de religigse skriftene. Comenius' hege vurdering av bade sansenes betyd-
ning og ordets kommer fram av maten han illustrerte laeerebegkene pa og
gjennom utformingen av innholdet i dem.'' Etter hvert vil jeg g& mer detal-
jert inn pa hva dette betyr for utformingen av lerebegkene hans.

Som jeg nettopp nevnte, er atskillig av renessansens tankegods til
stede hos Comenius. Og det er pdA mange mater en renessansehumanisme
man finner: En forsiktig tro pa at mennesket bade vil og kan handle rett og
godt og dermed bedre menneskenes kar. Vilkarene for dette reflekteres 1
Comenius' oppfatning av menneskets psykologi. De naturgitte grunnkrefte-
ne 1 menneskesinnet er kunnskapene, moralen og troen, hevder han. De
henger ngye sammen, og alle disse tre feltene 1 sjelslivet er det mulig a
bygge og styrke gjennom oppdragelsen.'” Ogsd nar det gjelder menneske-
synet er det dermed en naer forbindelse mellom «pansofien» og pedagogik-

19 En presentasjon av hans «pansofi» i England hadde tittelen Porta sapientiae reserata (Vis-
dommens dor star dpen). Da han pa Parlamentets oppfordring oppholdt seg i England i 1641-
42, var det fordi han var invitert til & bygge opp et 'pansofisk' akademi — en plan det for
gvrig aldri ble noe av.

! Mollenhauer 1996: 56.

12 Comenius, Didactica Magna. 67, 116.
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ken: Skolen mé ha et innhold som korresponderer med de tre kreftene 1
sjelslivet. Folgelig ma den vare allsidig. Og den religiose oppdragelsen ma
tjene til & forene pa tvers av trosretninger, ikke til & splitte.

Comenius' «pansofi» kan kanskje best forstds som en tidlig variant av
mellomfolkelig fredsskapende arbeid.” Og skolens allsidige kunnskaps-
formidling, dens klare holdningsdannelse og samlende trosopplering stér
fram som de sentrale virkemidlene. Den linezre tidsoppfatningen som var
blitt befestet 1 lopet av renessansen, gir en viktig stette til et slikt syn. Man
vet at dette nye verdensbildet var kjent for Comenius; han kjepte Koperni-
kus' astronomiske avhandling mens han studerte i Heidelberg.'* Flyktning-
en Comenius arbeider altsd med et langsiktig perspektiv, og med hele men-
neskehetens ve og vel for eye: Han ensker & skape et tolerant og fredelig
samfunn her pd jorden, og han tror som Aristoteles og Platon at dette er
mulig. I likhet med de gamle grekerne ser han uvitenhet som en ulykke og
en god oppdragelse bade som et gode 1 seg selv og som et nedvendig vir-
kemiddel. Og en annen frukt av dette arbeidet er minst like viktig: Forbe-
redelsen av menneskene til en paradisisk tilstand i et liv etter dette."

Et bedre skolesystem

Vil man forsta Comenius' arbeid for a reformere datidens skolevesen, kan
det vaere til hjelp 4 feste seg ved enkelte trekk ved det systemet han selv
mette som ung elev. Han var nok langt fra den eneste som klaget over la-
tinpugg og fysiske avstraffelser. Og det var mer & grate av: «Vare lerere
stappet oss straks med dialektikk, retorikk, metafysikk og sd videre, bade
med kommentarer og de rareste spersmél, latinsk grammatikk med alle
unntakelsene, den greske med alle dialektene, og vi forsto ingen verdens
ting og ikke hva det skulle vaere godt for heller.»'®

Den unge Jan Amos' opplevelser som elev bidro til en dyp mistro til
bade den ensidige latin- og greskundervisningen, til den brutale disiplinen
og til oppfatningen om at leering forst og fremst ma vare forbundet med et
endelost strev med & lere mer eller mindre ubegripelige ord og tekster

13 Piaget 1959: 187.

 Blekastad 1955: 11. Kopernikus' og Keplers astronomi var for gvrig bygd opp pé
grunnlag av den pytagoreiske kunnskapstradisjonen (Peters 1977b: 113).

1> Comenius, samme verk: 59-65.

1 Sitert fra Blekastad 1977: 26.
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utenat. Det Comenius mette som ungdom, var et skolesystem der morsma-
let var langt pd veg tabuisert. Og motviljen hans fant god stette 1 det synet
for morsmalets verdi som ble forfektet av blant andre Hus og Luther.

Men Comenius vil ikke bare av-latinisere skolen. Han vil altsd ogsé
av-straffe den — 1 bokstavelig forstand. Han ser ferlen og riset, den tidens
disiplinredskaper, som helt uegnete pedagogiske virkemidler. Kunnskapens
hus méd da heller romme oppmuntring, glede og menneskelig varme!
Comenius tar altsd tidlig avstand fra samtidens tro pa at det gér an &
skremme barn til vett og forstand.'” Rett nok er en skole uten disiplin som
en melle uten vann, som han uttrykker det med et av samtidens ordsprak.
Men om arbeidsro mé skapes ved at lereren griper inn, m4 grunnlaget all-
tid veere tdlmodighet og vennlighet, ogsd nir elever skal vises til rette. Det
raseriet han hadde mett hos enkelte av sine egne laerere, gir han ikke noe
som helst rom for ovenfor barn."®

Strevet med latin og gresk var systemtrekk ved den tiden skole. Det
var ogsa den fysiske avstraffelsen. Og man fant ikke disse trekkene bare
der unge Jan Amos vokste opp. Om Martin Luther fortelles det at han en
gang som skolegutt ble straffet med femten slag bare fordi han hadde beyd
et verb feil. Fysisk straff 1 skolen var nok helst det vanlige i hele Europa,
ogsd 1 vart eget lands skoler. P& 15- og 1600-tallet var latin- og greskkunn-
skapene inngangsbilletter til geistlige embeter. De tjente dessuten til & trene
intellektet og herde sinnet, mente man. Og skolemestrenes hugg og slag var
bredt akseptert, ja, pa norsk grunn ble de faktisk gitt med hjemmel i lov."
Sa ner var forbindelsen mellom latinen og den korporlige avstraffelsen at
en av katedralskolene 1 Norge hadde denne bestemmelsen: «Alle Dicipler i
de ofuerste Lexier skal tale Latin, naar de ere 1 Skolen; huo der taler et an-
det Sprog (...) skal straffes alworlig ...»*" Leringen av de klassiske spré-
kene gikk altsd hand 1 hand med bruken av riset, og det med bade konge-
maktens og kirkens velsignelse.

N4 hadde samtidens skolesystem ogsd andre sider som ikke var sa
lett forenlige med Comenius' visjon om fredelig sameksistens mellom fol-
kene. Middelalderens kloster- og katedralskoler ga sa langt fra et tilbud til

17 Comenius, samme verk: 107, 160.
18 Samme verk: 260.

19 Steinfeld 1986: 13-27.

20 Sitert etter Steinfeld 1986: 26.
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alle barn, og de gjorde heller ikke de protestantiske latinskolene som avles-
te dem fra 1500-tallet av. De var forbeholdt noen fi utvalgte — av guttene.
Jenter var 1 alt vesentlig unndratt muligheten for skolegang, og for den al-
minnelige mann og kvinne fantes det ikke noe alminnelig skoletilbud. Barn
flest leerte altsd 1 livets skole.

Dette samsvarte naturlig nok ikke med Comenius' syn pa kunnskapen
som det grunnlag et bedre samfunn ma bygge pd. «Pansofien» krever jo
ikke bare at alt skal laeres, men ogsa at alle skal fa lere. Alle er jo Guds
barn og derfor likeverdige; begrunnelsen er altsd knyttet sammen med et
kristent menneskesyn. Derfor mé det en skole til som ikke bare er &pen for
de fa utvalgte blant guttene. Og skal skolen vare tilgjengelig ogsa for de
fattige, ma det vaere en offentlig skole, mener Comenius. Man ma i realite-
ten helt tilbake til det gamle Sparta for & finne en skoleordning som var satt
ut 1 livet som et offentlig anliggende. Det systemet han skisserer, er altsd
svaert radikalt for hans tid:*'

Morsskolen ber ta til fra barna kommer til verden og vare til de er seks-syv
ar gamle. Morsskolen er hjemmet; Comenius betrakter de sma barna som
foreldrenes ansvar, sarlig altsd morens. Hun skal ta seg godt av dem, stelle
og hygge for dem og ikke minst legge et godt grunnlag for deres andelige,
moralske og religigse utvikling. Denne siden ved morens oppgave legger
Comenius svert stor vekt pa. Til hjelp for moedrene forfatter han et skrift
som narmest er en leerebok i hjemmets barneoppdragelse, Informatorium.*
De tankene han gir uttrykk for her, kom senere til & bety mye for en annen
tenker som ogsa var opptatt av de aller minste barna: Friedrich Frobel.

Morsmalsskolen skal s vere det neste skoletrinnet, fra seks- til tolv-
arsalderen. Her kommer flere av Comenius' mest radikale oppfatninger til
syne. For det forste er altsa dette altsa en offentlig skole, en skole som er et
ansvar for fyrsten — ikke for foreldrene eller kirken. For det annet er tanken
den at morsmalsskolen skal vare gratis. Gjennom skattlegging av befolk-
ningen skal den verdslige myndigheten skaffe til veie midler for & finansie-
re alle offentlige tiltak, skolegangen inkludert. For det tredje er dette ment

21 Comenius' skisse er forholdsvis utfarlig, se Didactica Magna: 269-293.
2 Informatorium skoly matérske (1633), oversatt til norsk av Milada Blekastad: Informato-

rium for skolen hennar mor.
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a skulle veare en skole for alle barn, de fattiges sa vel som de velstaendes,
jenter som gutter. For det fjerde skal det holdes skole pa morsmalet i stedet
for latin. Ikke minst er dette viktig av hensyn til lese- og skriveopplaering-
en. Endelig er dette en skole der alle skal lere «alty, eller 1 det minste laere
noe om svart mye. Det ma altsa undervises 1 en vid fagkrets, slik Comenius
uttrykte det 1 «pansofien».

Tanken om en slik offentlig, gratis morsmélsskole for alle var nok
temmelig fremmed for mange i Comenius' samtid. Den samsvarte imidler-
tid med sider ved Martin Luthers to-regimentslaere: Skolen ma betraktes
som et ansvar for de verdslige myndighetene. Na ble denne utviklingen
egentlig aldri fort helt 1 mil, verken pé tsjekkisk eller tysk eller annen mel-
lom-europeisk grunn. Men med reformasjonen av den dansk-norske kirken
etter luthersk modell ble det skapt et grunnlag for reformer 1 skolen ogsa 1
Danmark-Norge. Her ble deler av Comenius' tenkning satt ut 1 livet, om lag
70 ar etter hans ded.

Den hgyere skolen (latinskolen) ber begynne fra 12-arsalderen. Dette skal
altsa ikke vaere en utvalgsskole for de bedrestilte, slik skikken 1 samtiden
var. Den heyere skolen skal vare dpen for alle som har gode nok evner til &
folge undervisningen. Fattigfolks barn skal felgelig f4& den understettelse
som er ngdvendig, slik at de ikke utelukkes fra & lere av gkonomiske grun-
ner.

Latinen beholdes, men den far en mer beskjeden plass enn for, un-
derordnet morsmélet. Fremdeles er «pansofien» det styrende prinsippet:
Alle skal lere «alt», altsd nd ogsa latin, men pa linje med realfag, moral og
religion. Dessuten har fysisk fostring en plass. Ja, det er pd& mange maéter
det man i dag vil kalle en allmenndannende heyere skole man finner hos
Comenius. Det er hele personligheten som skal dannes, ikke bare intellek-
tet. Og denne heyere skolen star fram som en selvstendig, avsluttet enhet.
Den er ikke utelukkende en forberedelse til senere studier og et liv 1 og for
kirken, slik samtidens latinskoler 1 all hovedsak var det.

Universitetet er ogsa en institusjon som Comenius har ensker om a refor-
mere. Fremdeles ligger hans tanke om «pansofien» under: De to forste are-
ne ved universitetsutdanningen ensker han & gjere til et forberedende og
allmenndannende studium. Studentene her skal vare de aller dyktigste av
de dyktige, og fremdeles er det evnene som skal bestemme hvem som skal
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fi studere, ikke ekonomien eller kjonnet. Som Platon ensker han & gi kvin-
nene den plass de rettelig fortjener. Comenius viser til historiske erfaringer:
«De har ofte styrt stater, gitt konger og fyrster gode rad, utevet legekunst
og andre nyttige yrker. (...) Hvorfor da la dem lere seg ABC, men senere
stenge dem ute fra studier?»™ A utelukke kvinnene fra lerdommens gleder
er tankelost. Det bryter dessuten med Guds ord, mener Comenius.

Etter at universitetsutdannelsen er over, ser han ogsé for seg en form
for pabygning, der de laerde skal representere alle sider ved dannelsen 1 et
slags «akademisk kollegium». Og disse laerde skal ha kontakt over lande-
grensene, med kolleger 1 andre land. Ogsé her ligger tankegodset 1 «panso-
fien» under: ensket om gjensidig forstaelse, respekt og toleranse, og om
fred og fordragelighet mellom folkeslagene.*

Didaktikken

Den inndelingen 1 fire perioder som Comenius foreskriver, kjenner man
ogsd fra antikken. Men for mange 1 Comenius' samtid sto dette likevel fram
som en radikal tanke. P& hans tid var latinskolene «dpne», 1 den forstand at
all undervisning foregikk med alle elevene, bdde eldre og yngre, samlet i
én stor sal.”> Denne organiseringen vil altsi Comenius bort fra. Hans ho-
vedargument er at all undervisning mé tilpasses elevenes modenhet. Og
modenheten, mener Comenius, er naturgitt; den er 1 forste rekke knyttet til
aldersbestemte utviklingsfaser. Derfor vil han bryte den store elevmassen
opp 1 klasser med elever som er om lag like gamle.

N4 var nok ulike varianter av inndeling 1 klasser praktisert av enkelte
tidligere, som 1 jesuittenes skoler. Det nye med Comenius' klasseinndeling
er at den er basert pa prinsippet om at undervisningen ma tilpasses barnets
naturlige utviklingstakt. Comenius laner altsa til en viss grad Platons og
pythagoreernes oppfatning av menneskenaturen som et mikrokosmos som
svarer til et starre skaperverk: makrokosmos. Og dermed ligger veien dpen
for det som er et hovedanliggende i Comenius' didaktiske arbeid: A finne
mater & legge leeringen til rette pd som nettopp passer med barnets naturgit-
te forutsetninger pa de ulike alders- eller klassetrinn.

Comenius' anbefalinger om hvordan dette ber gjeres, uttrykker han

23 Comenius, samme verk: 94.
24 Samme verk: 293; Piaget 1959: 183, 187.
25 Steinfeld 1986: 25: Johnsen 1998: 132.
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forst og fremst i sin store undervisningslare, Didactica Magna.*® Dette er
en lerebok for lerere, en innfering 1 de viktigste prinsippene for en under-
visningsmetodikk som er tilpasset barns forutsetninger. Noen hovedtrekk 1
Comenius' metodikk har jeg allerede nevnt: synet for lekens verdi; under-
strekingen av at disiplin er nedvendig, men at den méd vare vennlig; re-
spekten for barns behov for & lere gjennom sansene. Og 1 samsvar med sitt
syn pa barnets forutsetninger for 4 laere som gitt av en naturbestemt utvik-
ling, henter Comenius metaforer og eksempler fra den sterre naturen nér
han beskriver undervisningsmetodikken 1 detalj. Enkelte av disse vil jeg
nevne her, ikke fordi de tilferer noe nytt til dagens pedagogikk, men fordi
det er hos Comenius man ferste gang finner dem sé presist sammenfattet.

| naturen skjer alt til rette tid.”” Fuglene legger egg om varen, nar so-
len bringer lys og varme igjen. Og som 1 naturen, sd ogsé i menneskelivet:
Menneskets dannelse ma ta fatt allerede mens barnet er lite, og s& folges
opp etter hvert som tiden er moden for nye oppgaver. Derfor ma man aldri
forlange noe av barnet som overstiger fatteevnen pa det trinnet barnet be-
finner seg pa. Det er altsa en viss pedagogisk tilbakeholdenhet man finner
hos Comenius her, koblet med en dyp respekt for barnets vesen. Til denne
leresetningen knytter Comenius ogsd et synspunkt som har med degnets
timer 4 gjore: Selve kunnskapsformidlingen skal hels legges til morgen-
timene.

Naturen gjgr ingen hopp.*® I naturen, enten man ser til dyr eller plan-
ter, skjer all utvikling langsomt og stedig. Av det slutter Comenius at ogsé
undervisningen ma ga langsomt og metodisk fram, uten krav til barnet om
at leeringsprosessen skal forseres. Derfor minner han igjen og igjen om at
leereren alltid ma se til at det er god sammenheng mellom det barnet allere-
de kan, og det nye som skal laeres. Bare slik kan man sikre at ny lering
bygge pé et fundament som har tilstrekkelig barekraft.

| naturen gér stoffet forut for formen.”” Comenius viser i s& mate sar-
lig til sprakundervisningen. Man kan ikke begynne med grammatikkunder-
visningen; aller forst mi barnet meate ordene i tekst og tale. Og han gir

2% Comenius skrev farst Didaktika éeska (Store undervisningslere) pa tsjekkisk, i arene 1628-
1632; deretter ble den oversatt til latin i 1657: Didactica Magna.

2 Comenius, Didactica Magna: 134.

28 Samme verk: 144,

2 Samme verk: 136.

23



JOAR AASEN

prinsippet bredere gyldighet: Eksempler mé alltid komme for man kan
peke pa regelen, det konkrete for det abstrakte, enten det gjelder sprak- el-
ler realfagsundervisningen. Som en hovedregel vil han altsa ga ikke bare
langsomt, men ogsd induktivt fram. Syndes det mot dette, vil barnet 1 det
hele tatt ikke kunne forsta verken allmenne lovmessigheter eller grunnleg-
gende faglige sammenhenger, mener han.

Naturen lar det allmenne komme for det spesielle.® Stenblokken
hugges forst grovt ut av billedhoggeren, siden mer detaljert; byggmesterens
store plan for huset gir senere plass for enkeltheter. Disse metaforene an-
vender Comenius sd pé skolen: Forst md dannelsen vare allmenn, altsi gi
en viss oversikt. Dernest, nar de grunnleggende trekkene pa et fagomrade
er forstétt, kan spesialiseringen skje. Dette ser Comenius som et generelt
prinsipp for all utdanning. Og et omridet han se@rlig anvender denne tenk-
ningen pa, er altsd fremmedspraksundervisningen: Morsmaélet ma lares
forst. Nar denne «stammen» er godt pé plass, har grenene, fremmedsprike-
ne, et solid grunnlag & utfolde seg pd. Det samme hevder han s& om under-
visning mer allment: Man ma tidligst mulig hjelpe den som skal lare, til &
fa en helhetsforestilling om hva det dreier seg om — en helhetsforestilling
forankret 1 morsmalet.

Fra det nazre til det fjerne, fra det enkle til det komplekse, fra det
konkrete til det abstrakte — slike metodiske grunnregler som i dag har bred
aksept blant pedagoger, er ogsa a finne i Didactia Magna. I dag kan disse
prinsippene virke selvsagte. Nar de er blitt det, er det altsd ikke minst
Comenius' fortjeneste.

Comenius behandler ogsé lereren. Jeg har allerede nevnt hans syn pa
straff, og det tdler utdyping. Comenius ser for seg en lerer som er 1 hoved-
sak er vennlig, blid og imagtekommende. I det hele tatt mener han at man
ma komme barna 1 mate dersom man ensker a gi lerelysten et godt grunn-
lag. Den okes ikke av hardhendt tukt, det skaper bare motvilje. Dermed
kommer ogsd Comenius' verdsetting av lererens rolle som stadig forbilde
til uttrykk. «Den som vil ha et forstandig barn, ma selv bare seg fornuftig
ad med barnet,» understreker han.’' Identifikasjon og imitasjon er krefter
Comenius kjenner, selv om han ikke bruker disse betegnelsene.

30 Samme verk: 142.
3 Informatorium for skulen hennar mor; her sitert fra Blekastad 1977: 87.
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Og dette gjelder ogsa dem som er darligst stilt nar det gjelder & holde
orden pa seg selv, ja, kanskje nettopp dem. «Sa darlig er aldri noen blitt
fodt til verden, at hans tilstand ikke kan gjeres en smule bedre,» sier
Comenius.”” De som har de sterste vanskelighetene, har nettopp derfor krav
pa den beste pedagogiske omsorgen. Og for dem som for elevene ellers ma
rammene for undervisningen tjene hensikten. Disiplin og arbeidsro er alltid
helt nedvendig, ellers kan ingen ting leres — om dette er ikke Comenius 1
tvil. Han bruker sola som bilde pé lereren, som «alltid gir lys og varme til
det som vokser, ofte regn og vind og en sjelden gang lyn og torden — selv
om ogsa det siste er til nytte nar det skjer».” A vaere vennlig lar seg altsa
forene med a vere fast og bestemt, om det er ikke Comenius i den aller
minste tvil.

Sprakundervisningen

Comenius ngyer seg ikke med a skrive lerebgker for leerere. Han er minst
like kjent for sine lerebgker for barn. Sarlig gjelder det bekene for sprak-
undervisning, som fikk en enorm utbredelse bade 1 hans egen samtid og
etter hans ded.

Noe av grunnlaget for dette var allerede lagt av andre. Serlig fikk
den tyske pedagogen Wolfgang Ratkes (Ratichius; 1571-1635) arbeider
stor betydning for Comenius. I 1612 hadde Ratke gitt en forsamling av tys-
ke fyrster anbefalinger i et skrift, Memorial, som etter hvert ble kjent ogsa
utenfor det tyskspraklige omrddet. Ratke gjorde seg til talsmann for en of-
fentlig og obligatorisk tysk folkeskole for alle samfunnsklasser. Han gikk
ogsd skarpt 1 mot utenatleringen og latinherredemmet 1 skolen og under-
strekte sterkt morsmalets betydning: Morsmalet ma lares farst, og godt —
sd kan man ta fatt pd fremmedsprakene. Ratke la dessuten stor vekt pa at
barna skulle forstd det de lerte og at gjentakelsen var et vesentlig middel 1
innleringen. Comenius la visstnok selv ingen skjul pa at han hadde lert
mye av Ratkes synspunkter.”

Ratke hadde brutt ny mark, og Luther for ham. Comenius var altsd
ikke den forste som hevdet at barn ma lere & lese & skrive pd sitt eget

%2 Sitert etter Blekastad 1977: 85.
33 Comenius, samme verk: 262.
% Grue-Sgrensen 1966b: 28-32.
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morsmal og at de ulike fagene ma undervises pad morsmalet. Det var imid-
lertid forst og fremst han som befestet grunnlaget for en ny metodikk 1
sprakundervisningen.

En tekstside fra de leerebegkene han forfatter, Orbis sensualium pictus
(Verdenskretsen i bilder; 1658) kan tjene til & vise enkelte av hovedtrekke-
ne 1 Comenius' metodikk.

Orbis pictus
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Sutor’ conficit ope subulae’ et fili 1 Der Schuster' machet vermittelst der 129
picati® super modulo (forma calcei)? Ahle? und des Pechdrahts® iiber dem
Leist?
& corio® (quod scalpro sutorio® 2 aus Leder’ (welches mit der Kneipe®
discinditur) zugeschnitten wird)
crepidas (sandalia)?, calceos® (in quibus 3 Pantoffeln’, Schuhe® (an welchen zu
spectatur superné obstragulum, sehen ist oben das Oberleder, unten
inferné solea et utrinque ansae), die Sohle und zu beiden Seiten die
ocreas® et perones'. | Lipplein), Stiefeln® und Halbstie-
feln1®, |

Som nevnt vil Comenius at man skal bygge pa det som allerede er kjent
nar man laerte seg et fremmed sprédk. Dermed lar han fremmedsprakteksten
lope parallelt med en tilsvarende morsmalstekst. Slik kan elevene alltid
finne stotte 1 ord de allerede forstdr dersom de blir stdende fast i det frem-
mede spriket. A laere ord gjennom ord, 4 lere det nye spriket med stotte i
det man allerede kan, er altsd et gjennomfoert prinsipp 1 Comenius' frem-
medsprakundervisning. En indirekte metode kalles gjerne dette i dag, et
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prinsipp som med Comenius avlgser den direkte metodikken som tidligere
hadde preget latinundervisingen.”

Stette 1 det som allerede er kjent gir Comenius ogsid pd en annen
mate: gjennom bildene. Hver tekst blir illustrert. Enkle og klare tresnitt gir
stotte til beskrivelsen 1 teksten, som alltid dreier seg om nare, kjente sam-
menhenger. Stotte til fremmedspriklaeringen gjennom morsmalets ord er
altsd ikke alltid tilstrekkelig, slik Comenius ser det. Bildene skal gi ytterli-
gere hjelp der ordene ikke strekker til. Og Comenius gér enda et skritt vide-
re 1 & gi elevene bistand: Til de enkelte elementene 1 bildet blir det knyttet
tall, og dette tallet gar s igjen 1 teksten sammen med ordet som viser til
handlingen eller gjenstanden 1 bildet. Den som stir fast i forstéelsen av
fremmedsprakteksten, skal virkelig ikke mangle bistand!

Et par av de andre underliggende prinsippene kommer ikke uten vi-
dere fram av selve tekst- og bildeoppsettet. At eleven allerede kan a lese og
skrive ndr han meter fremmedsprakstekstene, har jeg nevnt. Det som sa
kjennetegner selve tekstoppbyggingen, er at ordforradet 1 starten er svert
enkelt og begrenset. Det samme gjelder den syntaktiske variasjonen. Néar
nye ord eller konstruksjoner innferes, gjentas de gang etter gang, et prin-
sipp som Comenius lédner fra Ratke. Og grammatikkens beskrivelse av
lovmessighetene 1 spraket mater elevene forst nar sd mange eksempler er
vel kjent at de har et godt grunnlag for & forsta reglene. I det hele tatt er
forstielsen gitt en sa sterk forrang 1 Comenius' sprakdidaktikk at den frem-
stdr som radikalt forskjellig fra undervisningen i samtidens memorerings-
baserte latinskole.

Comenius' lerebeker ble raskt populere. De ble oversatt og tatt 1
bruk ikke bare 1 mange europeiske stater og pd amerikansk grunn, men
ogsd i Russland, Japan og Kina.’® Den tekstsiden fra Janua som er gjengitt
ovenfor, er fra en svensk utgave, der bade en latinsk og en fransk tekst lo-
per parallelt med teksten pa elevenes morsmal. Siden fra Orbis pictus er
hentet fra en utgave beregnet pa danske elever. I Norge ble Comenius' be-
ker visstnok bare unntaksvis brukt.

% En fin oversikt over sprakmetodikkens utvikling finnes hos Steinfeld (1986).
% Blekastad 1977: 235.
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Comenius’ betydning

Comenius regnes ofte som den sterste pedagogen i nyere tidsregning. Det
er mye som taler for et slikt syn: den brede kontaktflaten, allsidig-heten og
grundigheten, den enorme pedagogiske produksjonen, de banebrytende la-
rebekene og den omfattende revisjonen av didaktikken. Den hege vurde-
ringen av ham er altsd 1 forste rekke knyttet til hans brede innsats som
praktiker.

Kunnskaps- og menneskesynet

Som filosof stir han imidlertid ikke helt p4 egne ben. Han laner tankegods
— som nevnt ikke minst fra Aristoteles og Bacon — men pa en mate som
andre har vurdert som bade systematisk og konsekvent.”’ Dermed plasserer
han seg 1 hovedsak i en realisme-tradisjon hva virkelighetsforstéelse angér,
og innenfor en empirisk ramme hva angar kunnskapssynet: Verden kan
forstas gjennom tingene, og forstaelsen kan hvile pé sanseerfaring.

Men ikke bare — og dette men'et er viktig. Comenius ser ikke barnets
sanseinntrykk som tilstrekkelige for laering. Det er altsd ingen naiv sanse-
realisme man meter — 1 likhet med Aristoteles tror han altsa ikke at kunn-
skapen om verden kan befestes med bruken av sansene som eneste funda-
ment. Han vil heller ikke vere med pa at ord alene kan gi et tilstrekkelig
grunnlag for viten. Det viser han ikke minst ved at han vender seg mot den
verbalisme — «boklerdom» — som han finner i samtidens skoler. Ingen
opphoping enten av sanseinntrykk eller av spréklige abstraksjoner, altsd,
men heller et syn for & kombinere sansningen (synet av de velordnede bil-
dene 1 bekene) med ord, med begreper. Slik vil han overvinne det inn-
trykkskaos som usorterte og ubearbeidete sanseinntrykk lett kan gi, og
samtidig styre unna all abstrakt verbalisme.’® I s méte er han forbausende
moderne i sitt kunnskapssyn.”

Mange har sarlig satt pris pd Comenius' hgge verdsetting av barnets
egenart. N& var han jo ikke den forste som pekte pd at barn har sin méte &
leere pd som skiller seg fra voksnes, og pa at handling, aktivitet, lek og for-

3 Piaget 1959: 175-177.
% Mollenhauer 1996: 56-58.
39 Jfr. for eksempel den russiske sprakteoretikeren Lev Vygotskij; se ogsa Quine (1960: 3).
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tellinger er de sma barnas serlige innfallsporter til & forstd og mestre. Ogsé
1 sitt menneskesyn er han inspirert av klassikerne; slike synspunkter meter
man jo allerede hos Platon og Aristoteles. Comenius' fortjeneste var kan-
skje forst og fremst at han var sd insisterende pd dette punktet at han satte
det ut 1 praksis. Det gjorde han bdde ved maten han sgkte & reformere sko-
lesystemet pa, gjennom de didaktiske anvisningene og i form av de nye,
elevtilpassete lerebekene. Mange har ogsé sett de sma skuespillene 1 hans
Schola ludus (Skolen som teater, 1654) som bidrag til aktiviserende lae-
ringsformer som er sarlig godt egnet for barn.*

For Comenius er barnet ingen ufullkommen skapning som ma tuktes
til vett og forstand, slik praksis altsé var 1 samtidens latinskoler. N& var han
ikke fremmed for at mennesket kan ha iboende selviske eller onde tilboye-
ligheter, han kan ofte uttrykke seg som en noksé jordner realist 1 s& mate.
Utgangspunktet er imidlertid et annet: «De som har barn 1 hjemmet, skal
vite at de har engler blant seg.» Comenius' pastand var nok fremmed for
mange 1 hans tid, men samtidig sa talende for hans vurdering av mennes-
ket: Et optimistisk syn pd barnets muligheter som gir hand 1 hand med
nektern realisme. Derfor hans vennlige bestemthet: «Man mé dannes til
menneske, man blir det ikke av seg selv,» sier han med et uttrykk han laner
fra den hollandske humanisten Erasmus Rotterdamus.

Comenius' umiddelbare innflytelse

Verken 1 England eller Sverige fikk Comenius gjennomslag for sitt syn pa
hvordan skole ber organiseres og drives. Kanskje var han alt for godtroen-
de. Han hadde for eksempel to meter med den svenske minister Axel Ox-
enstierna pa svensk grunn, i 1642 og 1646,"' men uten at dette ga praktiske
resultater 1 form av reformer i det svenske skolesystemet. Like beskjeden
oppslutning fikk han 1 England. Heller ikke pa andre landomrader der han
provde 4 engasjere seg politisk, vant han geher hos dem som satt med mak-

2 Schola Indus 1654, i utdrag ved Milada Blekastad: Schola ludus — Skulen, eit spel. | de atte
skuespillene i Schola indus dramatiserer Comenius deler av teksten i Janua linguarum reserata.
Ogsa andre hadde anvendt teater og sketsjer som arbeidsmate i skolen, blant annet jesuit-
tene. I Norge har sarlig forfatterinnen Ingeborg Refling Hagen og Suttung-bevegelsen tatt
vare pa denne siden av Comenius-tradisjonen.

. panek 1991: 83.
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ten. Med unntak av utbredelsen av lerebeokene, gikk det enda naer 200 ar
for hans omfattende reformforslag vant fram i den vestlige verden.*

Et viktig forbehold skal imidlertid tas. For nettopp 1 vart eget land,
det vil si 1 datidens Danmark—Norge, tok utviklingen en annen retning enn 1
Europa ellers. Det skyldtes 1 stor grad pietismens innflytelse, og 1 grove
trekk er ssmmenhengen denne:

Den tyske pietisten August Hermann Francke (1663-1727) var den
pietistiske bevegelsens fremste skolerepresentant. Francke var godt kjent
med Comenius' pedagogiske arbeider. Ved universtitetsbyen Halle startet
han opp konfirmasjonsundervisning for fattigfolks barn. Han lyktes med
dette 1 en slik grad at han snart fikk stette, bade praktisk og ekonomisk, fra
den preussiske kongen og fra ulike velgjorere. Dermed vokste de forste til-
takene hans raskt til en omfattende og velrenommert pedagogisk virksom-
het pa flere alderstrinn. Med sin kombinasjon av kristendoms- og fagun-
dervisning — vel & merke for alle, og ferst og fremst for de fattige — var
Franckes skoleordning den ferste som satte viktige deler av Comenius' tan-
ker ut i livet.”

Comenius og Danmark—Norge

Pietismen spredte seg ogsa nordover til Danmark—Norge, ikke minst til
geistligheten og de heyere lag i samfunnet. Ogsa datidens konger, sarlig
den eneveldige kong Christian VI, ble grepet av den pietistiske vekkelses-
bevegelsen. Og fyrstens tro skulle ogsa vere folkets: En sterk allianse mel-
lom stat og kirke innferte tvungen konfirmasjon med forutgdende pliktig
undervisning fra 1736. Dermed var noe av grunnlaget allerede lagt for
Christian VIs «Forordning om Skolerne paa Landet 1 Norge» av 1739. Det-
te var selve starten pa en obligatorisk offentlig skole for alle barn her til
lands. I denne statskirke-skolen skulle barna ferst og fremst laere seg & lese,
og da pa morsmalet.** Dette palegget gjaldt for alle, «uansett af hvad Stand
og Vilkor de end maatte vaere», som det het 1 forordningen.

“2 Grue-Sgrensen 1966b: 54-55.
3 Grue-Sgrensen 1966b: 70-79.
“ «... lzre seg & lese, pA morsmalet» Fullt s enkel var ikke saken. Tekstene var danske, i
hovedsak Luthers lille katekisme og biskop Pontoppidans forklaring til denne: Sandhed #i/
Gudfrygtizhed, gjerne helt enkelt kalt '‘Pontoppidan’. Enkelte av Comenius' lerebgker ble
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Dagens norske ordning med én skole for alle barn, med undervisning
i «klasser»® gitt i og pa barnas morsmél*® — det som i dag gjerne betegnes
som en «enhetsskole» — har altsa pietistiske rotter, rotter som lar seg fore
helt tilbake til Comenius. I det hele tatt har knapt noe land en grunnskole-
ordning som er s sterkt pavirket av Comenius' ideer som den norske. At
det tok svert lang tid for hans allmenne didaktiske prinsipper fikk gjen-
nomslag 1 den samme skolen, er imidlertid en annen sak. Og lerebgkene
hans fant bare unntaksvis vegen til den norske allmueskolestua. Her var det
Martin Luthers lille katekisme og biskop Pontoppidans forklaring, Sandhed
til Gudfrygtighed, som kom til & ra grunnen i flere tiar fremover. Og disse
skulle leeres utenat, 1 trad med latinskolens idealer — Comenius' understre-
king av forstielsens betydning vant ikke fram.

Det er ogsd en annen viktig forskjell pA Comenius' tenkning og den
praksis 1 allmueskolen som tok form pa 1700-tallet. Dette var en statskirke-
skole preget av kongelig enevelde og tilstivnet luthersk ortodoksi; en skole
som hadde til oppgave & innprente en spesiell variant av lutheranismens
leresetninger 1 befolkningen, og med makt hvis nedvendig. Her var det
ikke rom for livssynsmangfold, for fordragelighet mellom mennesker med
ulik tro. Tvert om, stat og kirke tok sverdet i1 bruk for & tvinge én tro gjen-
nom. At allmuen var gjenstridig og kjempet 1 mot etter evne, var sé en an-
nen sak.*’ For folk flest var det ikke lett & bli hert, og den gjensidige forsta-
else og toleranse mellom ulike trosretninger som Comenius arbeidet for,

oversatt til dansk, men ble bare i beskjeden grad brukt i Norge, og da f»r innfgringen av
allmueskoleordingen (Blekastad 1977: 235).

* Johnsen 1998: 73. Johnsen gir en grundig diskusjon av sammenhengene mellom Come-
nius' tenkning og den dansk-norske allmueskoleordningen.

% «... undervisning gitt i og p& barnas morsmal...». Heller ikke denne saken er helt sa
enkel. Det skulle ga om lag 150 ar til lzrerne ble palagt a tilpasse undervisningen til barnas
eget talemal. For samenes del tok det enda lenger tid — helt til 1969. I dagens grunnskole
har en stor andel av de minoritetsspraklige elevene fremdeles helt utilstrekkelig undervis-
ning i og pa sitt eget morsmal (@zerk 2003). Men Comenius la altsd et pedagogisk-
filosofisk grunnlag for en slik utvikling.

4" Edvardsen 1989; Johnsen 1998: 207.
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var slett ikke allmueskolens plattform. En slik innstilling fikk forst gjen-
nomslag om lag 250 ar etter at allmueskolen ble innfort.*

Forslag til videre lesning

e Comenius' egen Didactica Magna gir en klar og systematisk sam-
menfatning av hans pedagogiske tenkning. 309 sider.

e Jaroslev Panck: Comenius. Teacher of nations gir en kompakt pre-
sentasjon av Comenius liv og virke. 95 sider.

e Milada Blekastads verk Menneskenes sak behandler Comenius' liv,
virke og tenkning inngéende. 254 sider.

“® Helt fram til Norge fikk en ny grunnskolelov i 1969 var skolens utgangspunkt det exber-
lige 1 livssynsmessig forstand: Den sz livstolkningen var den autoriserte tilnermingsma-
ten, ogsa om man mgtte andre forstaelser av livet enn den kristne. Farst med L97s KRL-
fag er dette endret, slik at mgtet mellom mennesker med «/4e oppfatninger i tros- og livs-
synsspgrsmal er innfallsvinkelen.
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Jeg forlater nd Comenius og det urolige, intenst religiose 1600-tallet til for-
del for 1700-tallet, opplysningstida og Jean-Jacques Rousseau. Det vil ikke
dermed si at alt tankegods som herer sen-reformasjonen og sen-
renessansen til, er lagt til side. Langt 1 fra — flere av de ideene som jeg pek-
te pa som typiske for renessansetida, ble fort videre, som framskrittstroen,
synet for enkeltindividet, betydningen av sanseapparatet og av 4 innhente
sanseerfaringer.

Rousseaus samtid, opplysningstida

Samtidig var opplysningstida ogsa preget av nye impulser. Disse var ikke
knyttet til ett bestemt land eller én enkelt tenker. Det er en hel epokes men-
talitet man star over for — 1 England, Tyskland og Danmark-Norge, 1 det
som snart skulle bli Amerikas forente Stater og 1 Frankrike, blant annet.

Ikke minst 1 Frankrike, vil mange hevde. Her bidro opplysningstidas
tenkning til et gjennomgripende politisk systemskifte. Den franske revolu-
sjonen 1 1789 fulgte 1 kjolvannet av amerikanernes losrivelse fra den eng-
elske kongemakten og gjorde slutt pd den lange rekken av eneveldige mo-
narker. Revolusjonen forte dessuten til at den franske kirken, som 1 lang tid
hadde stétt 1 ner forbindelse med kongemakten, fikk sin innflytelse kraftig
redusert. De forfatningene som ble vedtatt i USA og Frankrike pa denne
tiden (og som senere fikk mye & si for utformingen av den norske Grunnlo-
ven), gjenspeiler mye av opplysningstidas typiske tenkning: menneskets
naturgitte rettigheter, makten hos folket, lovgivningen 1 borgernes hender,
kirken pa sidelinjen og skilt fra staten, et bedre samfunn for borgerskapet
og en god utdanning pa overtroens plass. Dette var noen av fruktene av
opplysningstidas forestillingsverden.

Alt dette fikk store konsekvenser bade for samtidas og ettertidas sam-
funnsliv. Men med fokus pd utdanning og oppdragelse er det bestemte si-
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der ved denne tidsepokens mentalitet som fortjener mer detaljerte kom-
mentarer:

Reformasjonstidas forgrunnsfigurer var i1 hovedsak orientert mot en
guddommelig forordning og mot et liv etter dette, renessansehumanistene
vendte blikket bakover, mot antikkens forestillingsverden. Med opplys-
ningstida kom det en ny og radikal dreining av interessefokuset. Mange av
tidas tenkere var sterkt naturvitenskapelig orientert, mot menneskets natur-
gitte betingelser her og na. Vel hadde de sine forlapere 1 s& méte. Francis
Bacon har jeg allerede omtalt, Isaac Newton ber ogsa nevnes — og Koper-
nikus og Kepler, Bruno og Galilei. Ogsa Martin Luther hadde et skarpt
blikk for det timelige. Nar opplysningstidas fremste representanter vendte
blikket mot de naturgitte realitetene, var det altsé ikke uten stotte fra tidli-
gere tenkere.

Det som imidlertid var nytt, var den store betydningen som mange né
tilla naturvitenskapen som erkjennelsesform. Tidligere hadde ny innsikt 1
beste fall fitt eksistere side om side med kirkens dogmer, som Leonardo da
Vincis, for eksempel. I verste fall hadde radikale tanker maéttet gd under
jorden eller 1 landflyktighet (slik Comenius gjorde), opp 1 reyk (Giordano
Bruno ble brent pa bél) eller bort med ed (Galileo Galilei berget livet med a
avsverge sin nyvunne viten).

Sa kan man spekulere over om den katolske kirkens svekkede stilling
og den protestantiske og anglikanske bevegelsens fremmarsj bidro til & gi
ny naturvitenskapelig og ekonomisk innsikt bedre grobunn. Innenfor sosi-
alvitenskapen er i alle fall dette blitt hevdet, og med styrke.”” Like viktig
var det kanskje at ny viten fra midten av 1700-tallet kunne kobles effektivt
sammen med ekonomiske krefter. Franskmannen Denis Papins dampeks-
perimenter og hans oppfinnelse av trykkokeren banet veg for skotten James
Watts dampmaskin, for gvrig pd grunnlag av Aristoteles’ teoretiske arbei-
der innenfor fysikken. Dermed var det teknologiske grunnlaget lagt for en
omfattende mekanisering av transport og gruvedrift. Snart var dampkraft
og spinne- og vevemaskiner koblet ssmmen, og den industrielle revolusjon
var et faktum.

Andre nyvinninger innenfor naturvitenskapene pekte i samme ret-
ning. Alt dette bidro til & gi naturvitenskapene en status som etter hvert lot

“ Den tyske sosiologen Max Webers klassiske analyse av forholdet mellom protes-
tantisme og gkonomisk utvikling er den mest kjente (Weber 1905).
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dem konkurrere med religionen som livsforklaring. De var jo til nytte for
noe, det kunne man jo ikke uten videre si om de religiose forestillingene.
Dermed sto man over for en gkende sekularisering av stadig flere livssfae-
rer. Dessuten var grunnlaget nd skapt for fremveksten av et borgerskap
med et styrket skonomisk grunnlag og en voksende selvbevissthet. Og 1
borgerskapet vokste interessen for det enkelte individ snarere enn for (det
kirkelige) fellesskapet, for sekuler borgerlig medbestemmelse heller enn
kirkestatlig herredemme. Og sekulariseringen omfattet ikke bare det of-
fentlige rom, men ogsd det enkelte menneske. | langt storre grad enn tidli-
gere ble den enkelte nd avkrevd mot til & bruke egen forsand og ansvar for
selv & segke mening 1 sitt liv.

Naturvitenskapenes fremskritt tiltalte mange av opplysningstidas
tenkere. Og for mange av dem var det nettopp naturvitenskapenes metode —
observasjon, eksperiment, induksjon; altsd systematisk bruk av sansene —
som var det aller mest tiltalende. Lovmessighetene 1 naturen kunne jo be-
skrives med slike midler. Da var det vel ikke noe 1 vegen for at de samme
metodene kunne brukes til & fravriste samfunnet dets innerste hemmelighe-
ter — og mennesket? Og hadde ikke nettopp natur-vitenskapene vist at slike
systematiserte sansedata var av sterre betydning enn Bibelens dogmer og
antikkens overlegninger om en ikke-sanselig ideverden? Kanskje sto man
nd over for en mulighet til & skape en ny og bedre tilvaerelse her pa jord ved
hjelp av nyvunnen innsikt 1 natur- og samfunnsgitte forhold, mente mange.
Med slike tanker vendte man seg ikke bare mot menneskets livsbetingelser
her og ni. Man rettet ogsa blikket mot framtida — mot det samfunn som
kunne skapes av mennesker, bare de forsto betingelsene godt nok.

John Locke, en viktig opplysningsfilosof

Det vil fore for langt & ga inn pé alle som bidro til & gi opplysningstida slik
filosofisk vitalitet. Noen betraktninger om den engelske erfaringsfilosofen
John Locke (1632-1704) er imidlertid pé sin plass. Locke var en banebry-
tende filosof som engasjerte seg svart bredt, ogsa innenfor den pedagogis-
ke filosofien. Skriftene hans fikk avgjerende innflytelse nettopp pa den pe-
dagogiske tenkningen til Jean-Jacques Rousseau. Det gjaldt blant annet
Lockes store hovedverk, An Essay Concerning Human Understanding
(1693), der han drefter sansenes betydning for menneskets tenkeevne, og
Some Thoughts Concerning Education (1693), der han behandler grunn-
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leggende oppdragelsessporsmal. Ogsa hans Two Teatrises of Civil Go-
vernment (1690), med sine skisser av et demokrati preget av dndsfrihet, li-
keverd og toleranse, fikk en viss innflytelse pa Rousseaus statsfilosofi.

Som erfaringsfilosof (eller empiriker) arbeidet Locke pad mange mater
1 Aristoteles’ fotefar. I Human Understanding kommer dette serlig tydelig
fram. Som Aristoteles vil han se bevisstheten som en tabula rasa, en ube-
skrevet tavle som ikke inneholder noen ideer eller forestillinger fra fodse-
len av. Ingen viten kan veere medfedt, mener Locke; alle menneskets ideer
har sitt grunnlag i de erfaringer det gjor seg.™ I likhet med Aristoteles skil-
ler han s& mellom ulike erfaringsformer. De forestillinger man far direkte
gjennom sansene — slik som at dette eplet er rundt, sett, kaldt og redt, den-
ne steinen er hard, varm og gra — kaller han for enkle ideer. Sa, nar de enkle
ideene er pa plass, kan man reflektere over erfaringene; tro, tvile, mene, 1
det hele tatt tenke gjennom det opplevde og slik danne det Locke kaller
komplekse ideer.” 1 det hele tatt settes det & tenke gjennom, 4 bruke egen
forstand, svaert heyt hos Locke. Slik forener han empirisme og rasjonalis-
me 1 sitt kunnskapssyn. John Lockes empiriske epistemologi, der hovedsy-
net er at sanseinntrykk fra omgivelsene skrives direkte inn i menneskets
bevissthet, hindrer ham altsa ikke fra & mene at mennesket er et tenkende
og ikke bare et sansende vesen.”

Men sansene har altsd forrang; uten sansning og sanseinntrykk, heller
ingen reflektiv virksomhet. Det tenkningen bidrar med, er blant annet &
skille mellom ideer, mellom gult og orange, for eksempel; & holde forestil-
linger sammen og sammenligne, som at dette eplet er sgtere enn det der; &
kombinere forestillinger, gjerne flere, som at diagonalen i et kvadrat danner
grunnlinjen i det dobbelt sa store kvadratet (jamfor Platons Menon); & abst-
rahere, altsa gjore tanken fri fra de konkrete gjenstandene, som nar bade
JJJ, #&d 0g @@e omfattes av tallbegrepet ’3°.

John Lockes etikk kommer sarlig fram i Concerning Education. Han
hadde praktisert som huslarer, men det er mulig at det sarlig var hans
kjenneskap til medisin som fagomrade som fikk ham til & fokusere slik pé
kroppen og sansene som selve grunnlaget for oppdragelsen. Barnet ma fa
utfolde seg for & i en sunn og sterk kropp, hevder han, og det mé herdes —

0 Locke, Human Understanding 12, 43, 59.
1 Samme verk: 108-110.
52 Samme verk: 17-18, 59-60.
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lere seg a tdle smerte, kulde og andre pdkjenninger. «En sunn sjel i et sunt
legeme»™® — Locke lar Juvenals utsagn dpne Concerning Education. Han
onsker dessuten at praktiske ferdigheter, som snekkerens, smedens eller
gartnerens, ma bli en del av de unges utdanning. Slike fag kan bidra til &
styrke kroppen og gi god helse.”* Bare en sterk og sunn kropp kan gi karak-
terstyrke. Mens den syke kroppen er menneskets herre, kan altsa den friske
og sterke vare dens tjener, mener Locke.

I sin etikk henter han serlig inspirasjon fra det engelske country
gentleman-idealet:>

En gentleman er dydig. Han lar fornuften ra nar han utsettes for fris-
telser, han tenker seg om for han handler, og sarlig tenker han gjennom
folgene av sine handlinger. Likhetstrekkene med de gamle grekernes kon-
sekvensetiske tenkning er altsé tydelige. Men Locke viser ogsa til Bibelen
som rettesnor: Den dydige er velvillig, snakker sant og gjor godt.

Dannelse (breed) kjennetegner ogsa det gode mennesket. Et dannet
menneske viser aktelse for andre, men ogsé selvaktelse — en sikker selvfo-
lelse som gjor at man tdler 4 std alene, makter & si hva man mener, ogsd om
man meter motber. Man stikker seg ikke fram, men er hyggelig og respekt-
full sammen med andre. Man legger vekt péd a fa andre til & kjenne seg vel
og fremhever aldri seg selv pd andres bekostning. Den som mangler dan-
nelse, derimot, viser det gjennom mangelen pé respekt for andre — ved li-
kegyldighet og forakt eller sleskhet og smiger.

Klokskap er viktigere og mer krevende & utvikle enn a4 samle meng-
der av boklig lerdom. «Ingen skal behove & kunne alt,» sier Locke. Na
mener han ikke at man ikke skal lere & lese og skrive. Det han argumente-
rer mot, er all den tid som kastes bort nar de unge settes til & lese logikk,
latin og gresk alt for tidlig. Boklig dannelse, hevder han, bidrar bare unn-
taksvis til den klokskap som er det gode menneskets fineste egenskap. Den
kloke har fremfor alt god demmekraft, vet & utnytte egne evner godt og lo-
ser sine oppgaver med omtanke. Den kloke er uten falskhet og hester der-
for andres tillit og respekt. Motsatt vil den listige benytte all slags knep og
gjerne gé bak ryggen pa andre for & oppna fordeler.

>3 Locke, Concerning Education: 10.
% Samme verk: 153-154.
% Samme verk: 102-113.
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Rett opptreden ma fremfor alt inneves gjennom gode vaner, mener
Locke.56 Han har ingen tro pd at det er mulig & gd resonnementets veg
med barn pad det moralske feltet — 1 s mate folger han Aristoteles. Og som
Aristoteles legger han vekt pad de voksnes rolle som forbilder; de har stor
innflytelse pd de unge gjennom maten de selv opptrer pd. Eksempelets
makt er betydelig, og leerere mé derfor leve som de lerer.”’ Hvis ikke, mis-
ter de troverdighet, hevder Locke.

John Locke er en talsmann for kroppen og sansene, og dessuten for
individet og demokratiet. Men det ma ogsa sies at hans bilde av de ideelle
karakteregenskapene knapt er sa allmenngyldig som han vil ha det til. Det
kan kanskje like gjerne sies at de var bundne til det voksende engelske
borgerskapets syn pa hvordan nettopp en gentleman skulle te seg.

Jean-Jacques Rousseau

Opplysingsfilosofen Jean-Jacques Rousseau gjorde seg godt kjent med
John Lockes skrifter. Ja, sa fascinert var han av engelskmannens tankegods
at enkelte har ment at han fulgte Lockes oppdragelsessyn 1 tykt og tynt. Det
er & ga for langt, det var jo ogsd andre som inspirerte ham, og han hadde en
betydelig selvstendig tankekraft. Men som jeg vil vise etter hvert, er Lock-
es innflytelse ganske tydelig. Det gjelder ikke minst synet for enkeltindivi-
det, for sanseapparatets betydning og for karakteregenskapene. Hos Rous-
seau fikk imidlertid dette tankegodset en sé radikal tilspissing at det vakte
sterk debatt, ja, ogsd forferdelse. Og debatten stilnet langt fra raskt. Rous-
seaus skrifter fikk en innflytelse pa tenkningen omkring barn, samfunn og
oppdragelse som varer ved 1 var egen tid.

Rousseaus liv

Jean-Jacques Rousseau ble fodt i Geneve 1 1712, altsd 1 en by 1 det fransk-
talende Sveits. Moren dede fd dager etter at Jean-Jacques var kommet til
verden. Faren, som var klokkemaker, ble dermed for det meste alene med
ansvaret for sennen, rett nok med noe bistand fra en av guttens tanter.

I sin selvbiografi, Confessions (1770), hevder Rousseau at samveret
med faren fikk avgjerende betydning for hans egen utvikling. Sammen les-

5% Samme verk: 19.
" Samme verk: 65.
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te de alle slags beker til langt pa natt, alt fra samtidens triviallitteratur til
verker fra den klassiske romerske og greske oldtiden. Fantasien skulle ikke
mangle nering! Kanskje ble det 1 meste laget for den lille gutten; 1 alle fall
advarte Rousseau senere mot a la barn mete bgkenes verden alt for tidlig. I
sin egen skolegang var det da heller ikke den boklige l&erdommen Rous-
seau forst og fremst sgkte. Han gikk ganske snart 1 leere, blant annet for &
bli graver, men uten noen gang 4 fullfere en fag-utdannelse. Han stakk helt
enkelt av.

Som sekstendring reiste han til den franske byen Annecy nord for
Nice, deretter til Italia, sa tilbake til Frankrike igjen. N& ble han tatt godt
vare pd av en tolv ar eldre enke, madame de Waren. Hun bekostet en viss
utdanning for ham 1 klassiske sprak, litteratur og musikk og tok etter hvert
ogsd unge Rousseau som sin elsker. Sa forsekte han seg som musikklerer,
senere ogsd som huslarer et ars tid. Dette likte han knapt, ja, mye tyder pa
at han ogsa selv innsa at han for det meste mislyktes.”® Imidlertid vakte
denne erfaringen en interesse for oppdragelsessporsmél som viste seg & bli
varig.

Jean-Jacques Rousseau var om lag 30 &r da han slo seg ned 1 Paris.
Nettopp Paris var pd mange mater opplysingstidas sentrum, og her kom
han raskt i1 kontakt med flere av de ledende skikkelsene 1 fransk dndsliv. De
nye bekjentskapene ledet ham blant annet til Venezia, der han skulle vere
sekreter for den franske ambassaderen. Men oppholdet ble kort; vennska-
pet med ambassaderen gikk snart over styr og Rousseau vendte tilbake til
Paris.

Her innledet sa Rousseau et forhold til en kvinne, Thérése Levasseur,
som han senere 1 hovedsak holdt sammen med. Det mé skrives «i hoved-
sak», for han hadde uten tvil kontakt med flere andre kvinner, ogsa av mer
intim art. P4 mange maéter var Thérese svert forskjellig fra ham. Hun var
tjenestepike, uten utdannelse, og kunne nok verken lese eller skrive da
Rousseau forst traff henne. Rousseau forteller at hun 1 1746 ble mor og han
far til ett, sd enda ett, etter hvert til 1 alt fem barn. Skjent «mor» og «far» —
her mater man ett av de store paradoksene 1 Rousseaus liv. Han innremmer
at barna ett etter ett ble anbrakt pd barnehjem, som om de skulle vere for-
eldrelose. Mye tyder pé at dette plagde ham resten av livet. «Vére storste

*8 Ballinger 1965: 228.
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sorger har vi selv skylden for,» sier han.”” Jean-Jacques Rousseau vant alt-
sa berommelse for sin nadelese kritikk av samtidens oppdragelsespraksis,
men maktet etter eget utsagn ikke & ta vare pa sine egne barn.

Samtidig fant han seg stadig bedre til rette 1 Paris’ intellektuelle mil-
joer. Han ble kjent med flere av samtidens beremtheter, han reiste til Ge-
neve igjen og han innledet altsd forhold til andre kvinner enn Thérese.
Dessuten skrev han artikler, forfattet storre avhandlinger og deltok 1 offent-
lig debatt. Ikke minst var han virksom som skribent pad 1750- og -60-tallet.
I 1762 publiserte han Du Contract Social, en avhandling der han talte for
en form for folkestyre, etter alt & domme inspirert av bide Platons Staten
og Lockes Civil Government. Samme ar kom Emile, ou de I’Education
(Emile, eller om oppdragelsen). Og etter hvert som Emile ble kjent og lest,
matte Rousseau remme fra landet for en tid. Det var faktisk enkelte av hans
synspunkter 1 oppdragelsessporsmél som ga ham farlige fiender, ikke kri-
tikken av datidens enevelde.

Fé &r etter at han fullferte sin selvbiografi, dede Rousseau 1 en liten
by utenfor Paris, 1 1778. Etter revolusjonen ble levningene hans fraktet til
Pantheon 1 Paris. Slik ble han hedret som en av det nye folkestyrets store
helter.

Emile og Rousseaus tenkning om oppdragelsen

Flere av Rousseaus verker inneholder synspunkter som har klar pedagogisk
relevans. Men de tankene om oppdragelsen som han til sammen gir uttrykk
for, er sa langt fra helt konsekvente. Dermed er det svert krevende & gi et
nyansert og fullstendig bilde av alle de oppfatninger om pedagogikk som
uttrykkes 1 forfatterskapet hans. Noe slikt skal jeg da heller ikke forsgke
her. I stedet velger jeg & gi et riss av de standpunktene han presenterer 1
Emile, hans pedagogiske hovedverk. Det var tross alt dette arbeidet som
skapte hans varige berommelse som pedagogisk tenker. S& far det heller
vage seg at han 1 andre sammenhenger ga uttrykk for andre meninger enn
de som kommer til orde her. Noen f& kommentarer om dette ma imidlertid
med, og jeg har valgt 4 samle dem 1 avslutningen av dette kapitlet.

Nar Emile og Contract Social kom ut samtidig, i 1762, er det pa
mange mater betegnende for bade spennet og sammenhengene i Rousseaus

% Rousseau, Emile :17.
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interesser. Emile handler om a oppdra et barn, Contract Social om & skape
et godt samfunn, en erstatning for datidens enevelde med sine enorme for-
skjeller pd de mange fattige og de ytterst fa rike. Og til sammen har de to
verkene mye til felles med synspunkter man finner bdde hos Platon og
Aristoteles: uten et godt samfunn; intet godt liv; uten en god oppdragelse,
intet godt samfunn. Dette var synspunkter som Rousseau var godt kjent
med. Ja, han sier selv i begynnelsen av Emile at Platons Staten er «den fi-
neste bok om oppdragelse som noen gang er blitt skrevet».®” Nettopp dette
vil jeg be leseren ha for gye etter hvert som jeg presenterer hovedtrekkene 1
Emile.

Rousseaus syn pa menneskets utvikling i Emile

Emile er skrevet som en blanding av en avhandling og en roman. Man har
brukt betegnelsen oppdragelsesroman; en litteraer fiksjon altsd, der Rous-
seau forteller historien om en foreldrelos gutt, Emile. Han blir tatt hAnd om
av en huslerer som taler 1 jeg-form. Dette er en mann som Rousseau etter
hvert gir sitt eget navn, Jean-Jacques. Dermed gjor man nok klokest i & se
huslareren og Rousseau som en og samme person. Samfunnskritisk som
Rousseau er, sender han ikke Emile til en ordinar skole. I stedet blir Emile
oppdratt alene, av bare denne ene lereren, og langt vekk fra det narraktige
storbysamfunn som Rousseau sé ofte kritiserer: «Dess lengre vekk fra Pa-
ris, dess bedre.»’' Forfatteren lar dem begge bo pé en gérd et stykke fra en
mindre by, altsd nar naturen og fjernt fra den tidens heyborger- og adel-
skap.

Bok 1. Fortellingen om Emile folger livslopet hans fra spedbarn til ung
voksen. I bok I (romanen har fire beker om Emiles utvikling fram til han er
en ung mann, en femte om starten pé livet som voksen og metet med kvin-
nen) samler han seg om oppdragelsen av det lille barnet. Rousseau etterla-
ter ingen tvil om at det han ensker & beskrive, er en helt ny oppdragelse, en
som fullt ut respekterer barnets natur, dets iboende anlegg og muligheter.

0 Samme verk: 8.
61 Samme verk: 393.
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Hans allmenne sivilisasjonskritikk kommer derfor til uttrykk allerede 1 bo-
kens forste setning.

Slik innleder Rousseau Emile, ou de I’Education:

«Alt er godt slik det utgér fra Skaperens hender; i menneskenes hender adeleg-
ges alt. Det tvinger en mark til 4 bare en annen marks avling, et tre til & beere et
annet tres frukter. Det bringer klimaene, elementene og drstidene ut av orden.
Det lemlester sin hund, sin hest, sin slave. Det vender opp ned pé alt og forvans-
ker alt; det elsker det vanskapte. Det vil ikke ha noe slik naturen har skapt det,
ikke engang mennesket selv. Selv menneskene vil det dressere som ridehester
eller forme som treer 1 hagen.

Men uten en slik dressur ville alt gétt s& mye verre, og menneskene ensker
ikke & vaere halvveis formet. Slik forholdene er na, ville et menneske som var
overlatt helt til seg selv fra fedselen, vaere det mest forkvaklete av alle vesener.
Fordommer, autoritetstro, tvang, andres eksempel, alle de samfunnsinstitusjoner
vi er omgitt av 1 overmal, ville kvele naturen 1 det uten a sette noe annet 1 stedet.
Dette menneskes natur ville vaere som et lite tre som tilfeldigvis vokser opp midt
1 en veg, og som de forbipasserende snart tar livet av ved & ramme det fra alle
kanter og beye det i alle retninger.

Det er deg jeg henvender meg til, kjerlige og forutseende mor, som var
klok nok til & g& bort fra den slagne landevei og verne den oppvoksende spire
mot de menneskelige meningers angrep. Dra omsorg for den unge planten og
vann den for den dor; dens frukter vil en dag gi deg store gleder. Bygg 1 god tid
et vern om ditt barns sjel. En annen kan markere omkretsen, men bare du ber
bygge vernet.

Man danner plantene ved & dyrke dem og menneskene ved oppdragelse.
(...) Man beklager barnets hjelpelashet 1 de forste levedrene. Man innser ikke at
menneskene ville gé til grunne hvis de ikke begynte med & vere barn.

Vi fedes svake, men trenger styrke. Vi fodes blottet for alt og trenger
hjelp. Vil foedes uten forstand og trenger dommekraft. Alt det vi mangler fra fod-
selen og far bruk for som voksne, er oppdragelsens gaver.

Denne oppdragelsen fér vi dels av naturen, dels av menneskene og dels av
tingene. Den indre utviklingen av vare organer og andsevner er naturens oppdra-
gelse. Den rette bruken av disse organer og dndsevner beror pd menneskenes
oppdragelse. Ervervelsen av egne erfaringer gjennom tingene som omgir 0ss, er
tingenes oppdragelse.

Hver av oss dannes altsé av tre slags laerere. Er de i konflikt, blir vi dérlig
oppdratt og folgelig uharmoniske. Arbeider de sammen og i samme retning, fo-
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res vi mot malet. Bare da far vi fred med oss selv, bare da er vi godt oppdratt.»®

Flere av de mer hdndfaste anvisningene Rousseau gir for hvordan spedbar-
net Emile ber behandles, signaliserer betydelig avstand til samtidens bar-
neoppdragelse. Lille Emile ber fa bryst av moren, hevder Rousseau, og
ikke tas hdnd om av en betalt amme, slik de var vanlig blant datidens bed-
restilte borgere. Og barnet skal slett ikke reives, mener han. Reiving, altsd
at armer og ben bindes sammen med toystykker slik at de knapt kan reres,
var vanlig praksis 1 den tidens barnestell. Rousseaus syn pa reiving er pa
mange mater betegnende for hele hans innstilling til de voksnes direkte
inngrep 1 barns naturlige utfoldelse: De er ugnsket! Barn ma fa rere seg, ja,
helst bevege seg fritt, ikke hemmes av alskens nykker og pifunn som de
voksne har for seg.” En fri utfoldelse gjor kroppen sterk og bidrar til
livsmot og handlekraft, mener Rousseau. Dermed advarer han ogsd mot at
de voksne skal gripe for fort inn nér barnet skriker, nar det ensker hjelp og
trast eller forlanger at de voksne skal ordne opp for seg. Tvert om, la bare
barnet fa skrike, det har det bare godt av! Det verste som kan skje, mener
Rousseau, er at barnet forkjaeles — at de voksne iler til med omsorg og stot-
te uten at det egentlig er nedvendig. Da tar jo det lille barnet kommandoen
over de voksne, og det leder fort til at barnet tror at det er allmektig: «Bar-
nets forste tirer er benner. Pass pé, sd de ikke blir befalinger. Barnet be-
gynner med & be om hjelp, men ender opp med & forlange tjenester.»*

I det hele tatt gnsker han at lille Emile ma fi preve ut sine naturlige
tilbayeligheter uten unedige hindringer. Rett nok ma de voksne se til at
omgivelsene ikke er farlige for barnet, Emile ma altsa ikke lide overlast.
Og Rousseau understreker hvor viktig det er at barnet kjenner seg elsket av
foreldrene. Men innenfor slike rammer ma selv et lite barn fa gjere seg sine
egne erfaringer, ogsd om de ikke bare er behagelige. Ved & ta pa, smake,
bevege, holde og slippe saker og ting som barnet kommer over, lerer det &
skille seg selv fra omgivelsene. Slik, ved bruk av egen nysgjerrighet, krop-
pens lemmer og ikke minst sanseorganene, gjor det seg ogsé sine forste er-
faringer med hvordan omverdenen er innrettet og hvilke egenskaper de en-
kelte gjenstandene har. Bruk av kropp og lemmer gir ogsé styrke. Et veikt
barn vil vare darlig rustet til & tale alle de pakjenninger som nadvendigvis

62 Samme verk: 5-6.
63 Samme verk: 31, 108.
64 Samme verk: 38.
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kommer senere i livet, understreker Rousseau igjen og igjen.” Svakhet le-
der i verste fall til ondskap, hevder han med stort ettertrykk.®

I Bok I er det sarlig kvinnens rolle som oppdrager og rollemodell
Rousseau understreker, altsa ikke ulikt Comenius. Barnets folelsesmessige
tilknytning til en kjerlig morsperson danner noe av grunnlaget for at barnet
kan utvikle seg til et godt menneske. Men et lite barn har ogsé selv verdi-
fulle, naturgitte anlegg — egenskaper som nettopp kjennetegner barnet og
skiller det fra de voksne. Nar det skriker, biter 1 ting, leoper omkring, hopper
og stayer, er det barnets behov for & ta de naturgitte organer og impulser i
bruk man ser. Denne bruken er nedvendig for at de skal kunne utvikles og
styrkes og ber derfor respekteres, hevder Rousseau. Barnet er fra naturens
side sa avgjort ingen ufullkommen voksen som raskest mulig ber formes til
a bli de voksne lik, slik mange 1 hans samtid later til & ha ment. Tvert om,
barnet er vesensforskjellig fra den voksne, og barnets vesen ma gis rom til
utfoldelse og utvikling 1 den takt som naturen bestemmer. Og til respekten
for barnenaturen herer det ogséd & forstd at den lille ikke har den voksnes
forstandsevner. Forstand, hukommelse, forestillingsevne — dette er egen-
skaper ved intellektet som fremdeles sover, hevder Rousseau.

Bok Il. Den lille Emile som huslareren mater som fem-seksaring i Bok II,
er en tillitsfull gutt, sterk, med god helse og ellers helt alminnelige evner.
Bok II beskriver Emiles oppdragelse fram til 12-13-drsalderen. For det
meste befinner Emile og huslareren seg pa garden eller 1 de n&ermeste om-
givelsene. Her er det ikke snakk om noe klasserom med begrensende tak
og vegger. Det er 1 den frie naturen Emile helst skal lere, og ikke minst: av
naturen. For fremdeles har Rousseau liten tiltro til barnets forstand. Han lar
derfor ikke huslereren gi seg 1 kast med lange forklaringer og utlegninger
om dette eller hint, og gir heller ikke Emile beker av noe slag. Det lille
barnet ma ikke proppes med den voksnes kunnskaper, da blir det jo helt
uten evne til selvstendig tenkning, hevder Rousseau. I det hele tatt er dette
en oppdragelse som er svert fattig pa ord. Jean-Jacques lar 1 stedet Emile
fa oppleve arbeidet pd garden, de gar inn skogen og opp 1 hayden. Og lille
Emile er nysgjerrig, aktiv og oppsekende, og lar sjelden anledningen gér
fra seg nar han far muligheter til & gjore nye erfaringer. Det er barns natur:

65 Samme verk: 24, 31, 35, 49.
66 Samme verk: 39.

44



PEDAGOGISK FILOSOFI

«Barn-dommen har sin egen méte & se, tenke og fele pa.»®’ Det méi de
voksne respektere, understreker Rousseau.

Gjere erfaringer — nettopp dette er det sentrale 1 den oppdragelsen
Jean-Jacques’ byr lille Emile. De mange og allsidige erfaringene som gut-
ten gjor seg med sin sterke kropp og skjerpete sanser, har han dobbel nytte
av: De fester seg godt fordi de er umiddelbare, og dessuten er de hans egne.
Emiles erfaringer kan jo ingen ta fra ham, og heller ikke de slutninger han
etter hvert trekker pd grunnlag av dem. Den livsutfoldelsen som de voksne
apner for, ma dessuten ogsd gi anledning til glede, mener Rousseau: «Elsk
barndommen. Vern om dens lek, dens gleder, dens vidunderlige ynde.»*
Barndommens lykke er intens og gir denne perioden i livet en egenverdi
som ma tas godt vare pd. Dette er jo 4r som gar sé raskt, understreker
Rousseau, og som aldri vil komme igjen.

Men ogsa motgangen har sin verdi. Emile slér i stykker en vindusru-
te, fryser og blir syk; han slér seg, blir vat, blir frossen, sulten. Fint, er hus-
leererens resonnement, dette er opplevelser Emile kan lere av — laere 4 pas-
se seg selv, se seg for, tenke seg om. Jean-Jacques legger altsa fremdeles
ingen vekt pa at Emile grater ndr verden gir ham 1 mot. Naturen er den vik-
tigste leeremesteren: Emile lerer av & matte bare de naturlige folgene av
sine handlinger. Og oppstar ikke leringssituasjonene av seg selv, vet Jean-
Jacques a legge dem til rette. Uansett er hensikten den at Emile skal lare
av erfaringer han selv gjor med egen kropp og sanser, 1 naturen og med
tingene. Han skal ikke mote verken unedig trast og medynk eller en meng-
de forklaringer fra Jean-Jacques’ side. Forklaringer og boklig leerdom er
Emiles forstand fremdeles ikke moden for, er Rousseaus tanke, sd det ma
vente.

Et liknende resonnement gjelder den moralske utviklingen. Det er
Rousseaus overbevisning at barnet verken tenker eller handler moralsk for
tidligst 1 tolv-trettendrsalderen. I Bok II kaster derfor ikke Jean-Jacques
bort tiden med formaninger overfor lille Emile. Han gir ikke anbefalinger
eller rdd heller. Verbale uttrykk er fremdeles verken egnet til & gi forstand
eller a4 skape gode holdninger hos barn, mener Rousseau. Den belenning
eller straff som folger naturlig av en handling, ber felgelig fremdeles vaere

67 Samme verk: 64.
68 Samme verk: 50.
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Emiles viktigste moralske ledetrad.” A lykkes gir glede og viser hva i livet
som er godt, & mislykkes kan vare smertefullt og kan derfor veilede om
hva som er galt. Emile fér folgelig allerede 1 ung alder et grunnlag for sin
moralske utvikling ved at han larer at han selv md bedemme sine krefter
og selv fullt ut baere konsekvensene av sine handlinger. Huslareren ser det
altsi slett ikke som sin oppgave & skjerme Emile fra de hugg og slag livet
gir ham. Og ma han si nei til noe Emile ensker, ma dette nei’et vare helt
urokkelig, som en vegg.”’ Emile ma for all del ikke lere at han kan fa det
som han vil bare han maser lenge nok.

Som 10-aring kan Emile fremdeles verken lese eller skrive. Men
Rousseau har ikke til hensikt & la ham mete voksenlivet som analfabet.
Han lar derfor Jean-Jacques sorge for at det leveres noen enkle, skrevne
beskjeder og invitasjoner til Emile. Slike kan han altsd ikke tyde, folgelig
blir det huslarerens sak & hjelpe Emile til & forstd hva som er skrevet: en
innbydelse til selskap! Ja, men sa er Emiles naturlige motivasjon for & laere
4 lese og skrive vekket — det kan jo komme til nytte!”"

Lesing og skriving gis likevel ikke serlig stor plass. Vel er dette fer-
digheter Emile né lerer seg, det ensker han jo. Men det er Rousseaus syn at
erfaringer fremdeles ma gjores. Emile ma fa mete et mangfold av fenome-
ner 1 den fysiske verdenen og selv gjore seg kjent med dem, ta dem inn
dem gjennom kroppen og sansene. «Ord! Ord! Ord!»”* — den slags svarer
ikke til Emiles behov. «Beker, slik trist fode for et barn pa hans alder!»”
Forst nar erfaringsgrunnlaget er allsidig og barnet er modent for det, vil
Emile ha et grunnlag for & gjere seg sine egne tanker og for & forsta og be-
demme den kunnskap som finnes 1 beker.

Som ung gutt er Emile né blitt robust og rolig, selvsikker og tilfreds.
Slik Rousseau beskriver ham, er han sveert naer Lockes menneskeideal. Han
er aktiv og selvstandig, 4pen og modig, han er vennlig og en god lytter som
ikke trenger seg pd andre. Han tar kanskje ikke ordet sd fort selv, men nar
han gjer det, sier han det han mener rett fram, uten omsvep. Han stoler pé
seg selv, smigrer ingen og behandler alle som sine likemenn. Han er ikke

% Samme verk: 66.
* Samme verk: 65.
™t Samme verk: 96.
2 Samme verk: 86.
 Samme verk: 147.
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redd for & bli motsagt eller std alene, og han sparer seg ikke, men har hjer-
telag og gir andre hjelp dersom det virkelig trengs. Det er ikke noe kunstig
eller affektert ved denne karen. Han kan kanskje ikke s& mye om all ver-
dens forhold, men det han kan, kan han til gjengjeld svaert godt. Emile
fremstilles 1 det hele tatt som en selvsikker ung mann — han har jo gjort seg
sd mange slags erfaringer selv og har dermed ikke behov for & sperre om
hva andre til enhver tid matte mene.”*

Bok I11. I tolv-trettenarsalderen er det sa at Emile far sin forste bok. Og det
er ingen tilfeldighet nar Rousseau lar Emile lese den engelske forfatteren
Daniel Defoes Robinson Crusoe.” Sjemannen Robinson, som strander pa
el ade oy etter et skipsforlis, ma jo nettopp klare seg sjol, som Emile. Ro-
binson ma finne ut hva han kan spise, hvordan han kan kle seg, beskytte
seg mot regn og kulde, ta hind om utfordringer som krever mot og styrke,
klokt og praktisk handlag. Og nér Robinson og Fredag treffer hverandre,
far Emile et innblikk 1 noen av prinsippene bak den aller enkleste form for
samfunnsdannelse: Gjensidigheten mellom to mennesker som er henvist til
hverandre for 4 skape en god tilverelse.

Robinson er opptatt av & mestre sitt nye liv, av 4 finne ut hva som
duger, hva som kan vere til nytte, hvordan praktiske ting henger sammen
under nye livsvilkar. Emiles lesing av Robinson Crusoe faller dermed godt
sammen med det som blir sarlig viktig 1 12—15-drsalderen: forstaelsen av
sammenhenger, av hva saker og ting er godt for — altsd innsikten 1 nytte og
hensikt. Fremdeles lar Jean-Jacques Emile lere av naturen, ikke om den 1
boker. Na skal han lare geografi og astronomi, og ogsa noe fysikk og enkel
kjemi. Men nar han laerer, skal det altsé helst vare 1 situasjoner der han ut-
fordres 1 sammenheng med en eller annen praktisk oppgave. Opplevelsen
av at kunnskaper og ferdigheter kan anvendes til noe, gir den beste motiva-
sjon for & leere.”® Akkurat dette er et tema som gjentas svert ofte hos Rous-
seau. | sin stadige understreking av kunnskapens nytteverdi mélbaerer han
et sentralt tema blant opplysningstidas tenkere.

Na stiller Emile etter hvert flere spersmél, han undrer seg og ensker
at Jean-Jacques skal gi ham svar. Men Rousseau kjenner den greske antik-

" Samme verk: 147-151.
> Samme verk: 176.
6 Samme verk: 180.
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kens tenkning. I likhet med Platons Sokrates gir Jean-Jacques ikke uten vi-
dere direkte losninger. I stedet tilskynder han Emile til & tenke sakene
igjennom, til & trekke veksler pa ulike sider ved sine tidligere erfaringer og
soke gode svar selv. Noen systematisk fagundervisning 1 dagens betydning
av ordet er det folgelig ennd ikke snakk om. Han vil heller bistd Emile med
a styrke demmekraften, «den sjette sans» som Locke og Aristoteles for
ham har understreket betydningen av.”’

Emile moter ogsd et praktisk ferdighetsomrade, et hdndverk som
huslereren ensker at han skal lere seg: snekkerfaget. En snekker ma vere
sterk, dermed far Emile utfordringer som fortsetter a4 styrke ham fysisk.
Han mé kunne bruke redskaper og bedemme emnets egenskaper 1 forhold
til de grep han skal ta, og det krever en gjennomtenkning som trekker veks-
ler pa en rekke ulike ferdigheter og kunnskaper. Og han ma ha blikk for
formadlet, vite at det han tilvirker, skal vere s godt utfort at det duger nér
det skal brukes. Dermed stilles det ogséd krav til Emiles etikk, og ogsé til
hans blikk for hva som er harmonisk og vakkert.” I senere skoleordinger
ble sloyd et sentralt ferdighetsfag (for guttene, handarbeid for jentene). Det
ble ogsa arbeidet med skolehager, et kunnskapsfelt Emile behersker godt
fra sin oppvekst pd garden. Sa kan det selvsagt diskuteres om dette er arv
forst og fremst etter Rousseau, eller om det er Lockes fortjeneste. De to sto
jo her for samme syn pd de praktiske, yrkesrettede ferdighetenes plass 1
oppdragelsen.

Bok IV. I Bok IV beskrives Emiles ungdomsar, eller neermere bestemt al-
deren fra femten til atten. N& vakner Emiles interesse for bade sitt eget og
det annet kjonn. Det henger sammen med kroppens og folelsenes naturlige
modning; ogsa dette er en del av Emiles natur. Og de nye folelsene kan
vaere voldsomme. Dermed fir Jean-Jacques en ny oppgave: A veilede i
spersmél som angér erotikken. Rousseau lar Jean-Jacques gjore dette med
omtanke, og med respekt for de sterke kreftene som er knyttet til framvok-
sende lidenskaper. Huslereren er noye med & svare Emile p4 en klar og en-
defram mate nar han ber om rad. Slik leerer han at kroppens og folelsenes
nye signaler verken er truende & oppleve eller farlige 4 snakke om.”

" Samme verk: 145, 160-162.
8 Samme verk: 181-182, 190-196.
® Samme verk: 206-216.
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N4 er han ogsa rustet til 4 mote flere beker. Som Platon er Rousseau
neye med hva han lar unge Emile lese. Helst bar han fremdeles leere mest
mulig ved & bruke kroppen og sansene. Men alt kan selvsagt ikke laeres
slik, som historie, for eksempel. Dermed far Emile noen fa beker 1 tillegg
til sin Robinson Crusoe. Den gamle greske historikeren Plutarks Levnets-
beskrivelser® er en av dem. Denne og andre av de bekene som Emile né
leser, har en viss likhet med Robinson Crusoe, idet det dreier seg om ulike
historiske skikkelsers liv og levnet, om hvordan de tenkte, folte og levde,
kjempet og vant — eller tapte. Tanken bak synes a vare at hele tiden skal
fortelles en historie for Emile, og det skal veare en historie om noen.*' Det
er beretningen og personen som er i sentrum, ikke historiens lange linjer
som sddanne. Dermed meter Emile igjen personer han kan identifisere seg
med, slik han som yngre gutt gjorde det med Robinson.”

N4 skal Emile etter hvert ogsad fa lere fremmede sprik, og han far
stadig flere baker - dette er ikke lenger fordervelig. Na har han jo utviklet
en solid demmekraft tuftet pd egne erfaringer og blir derfor ikke sé lett re-
vet med av fantasifulle beretninger. Na er ogsa tiden kommet til & la ham 4
oppleve andre sosiale sammenhenger enn de som er knyttet til gérden og
den umiddelbare omegnen. Jean-Jacques tar ham med seg pa korte reiser,
slik at han fir oppleve andre mennesker og nye miljeer. Forst nd introduse-
res han altsa for samfunnet i egentlig forstand, et samfunn han sa langt har
vert skjermet for. Rousseaus bakenforliggende tanke var jo at datidens
samfunn, storbysamfunnene isar, var s fordervet at barnet matte beskyt-
tes. Folgelig er det forst ndr Emile har fatt bygget en viss karakterstyrke at
Rousseau tor la ham mete det samfunnet han selv ansa for ganske forkvak-
let og odelagt.

Denne tankegangen blir serlig tydelig ndr det gjelder etikken. S&
langt har som nevnt Jean-Jacques vaert noye med & la Emile selv bare kon-
sekvensene av egne valg og handlinger, ogsd om de har vert svart ubeha-
gelige. Unge Emile vet altsa hva det er & lide og ha det vondt, det har han
jo mer enn en gang matte fole pa kroppen. Og dette er et viktig poeng for

8 Plutark, Bio: parallelo.

81 Rousseau, samme verk: 242-243.

82 Dagens «storyline»-metodikk har slik sett en forlgper i Rousseau; det gjelder a gi
barnet en eller flere personer a identifisere seg med, slik at det lettere kan leve seg
inn i et handlingsforlgp og lere av det.
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Rousseau. Nettopp fordi Emile vet hva sykdom, smerte og elendighet er,
lever han seg umiddelbart inn 1 situasjonen til mennesker som har det
vondt: «V1 kan bare kjenne medynk med andre dersom vi vet at vi vil kun-
ne lide pa samme mate selv.»" Egen motgang har ikke bare styrket Emile
og bidratt til en robust demmekraft; den har ogsa gitt ham en evne til innle-
velse som, skal man tro Rousseau, ikke kan oppnés pa annet vis. Nedenfor
skal jeg ga noe narmere inn pa dette — Rousseaus synspunkter pé etikken
er bdde s interessante, kontroversielle og (ofte) misforstatte at de fortjener
ytterligere behandling.

Bok V. I Bok V, den siste, moter sd Emile unge Sofie og kjerligheten. En-
kelte har sett det som betegnende for Rousseaus kvinnesyn at han bare of-
rer kvinnens oppdragelse noen avsnitt 1 Bok V, mens han utbrer seg 1 mer
enn fire femdeler av verket om mannens. En slik innvending er nok delvis
pa sin plass. Dessuten styrkes den dersom man legger til at Rousseaus syn
pad kvinnens oppdragelse pd mange maéter er forbausende konvensjonelt
sammenlignet med hans oppfatning av mannens.

For Sofie er sa avgjort en representant for det svake kjenn! Mens
Emile star fram som sterk, aktiv og utprevende, er Sofie fremstilt som pas-
siv og svak. Dette er kvinnens natur, synes Rousseau a ville fortelle; slik er
det bare. Han fremstiller Sofie som godmodig, velvillig og oppmerksom av
vesen, innstilt pd & komme sin elskede Emile 1 mote. Sofie er da ogsa blitt
oppdratt til dette fra hun var liten. Det er huslige sysler hun har fatt opple-
ring 1; 4 spinne og veve, a sy og hekle, 4 lage mat og stelle for kommende
mann og barn. Her har det slett ikke vaert snakk om a fa preve egne krefter
mot naturens utfordringer. Mens Rousseau har lert mye av Platons mer
allmenne betraktninger om oppdragelsen, synes ikke den greske filosofens
radikale syn pd kvinnens muligheter og plass 1 samfunnet 4 ha gjort nevne-
verdig inntrykk.

Til slutt skal det nevnes at for Emile og Sofie kan gifte seg, md Emile
komme seg ut 1 verden, oppleve andre forhold enn de hjemlige. Han skal
foreta en «dannelsesreise», ogsd dette et poeng som Rousseau henter fra
John Locke. Og Locke har 1 sin tur etter alt & demme hentet ideen fra ned-
arvede forestillinger om utdanningen av engelske hovmestre, «butlersy.
Mange av datidens handverksfag hadde «vandredr» som en fast del av opp-

8 Samme verk: 222.
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leeringen. Hensikten med Emils reise er altsé ikke atspredelse, men at han
skal fa mete mennesker 1 fremmede land, lere nye sprak, bli kjent med
andres sed og skikk og fa vite noe om styresettet i andre deler av verden.
Det dypere formalet er nok helst at Emile skal féa ytterligere hjelp til & for-
std at mye av menneskelig gjoren og laden er basert pa konvensjoner, og at
normer nettopp derfor lett skifter med omstendighetene. Ved 4 laere andre &
kjenne, far han anledning til & forsta seg selv og sine i nytt lys. Reisen gir
altsd Emile nye holdepunkter for en styrket dommekraft, den utvider hans
horisont.

Slik er hovedtrekkene 1 Rousseaus beretning om Emiles oppdragelse.
Dette er et stort verk, pa nar seks hundre sider 1 den utgaven jeg har benyt-
tet. Det betyr at jeg dessverre ma unnlate & ga inn pa en del temaer som far
relativt betydelig plass i Emile. Rousseaus drefting av religionen®* er ett
eksempel, og det finnes flere.

Rousseaus ontologi og kunnskapssyn i1 Emile

Innledingen i Emile, som jeg siterte ovenfor, gir et bilde av Rousseaus dy-
pere virkelighetsforstdelse: Han gir naturen forrang for den menneskeskap-
te kulturen. Ja, det er ingen overdrivelse & si at Rousseau gjennom Emile
gir uttrykk for en dyp kulturskepsis. Sarlig er det altsd samtidens storby-
kultur slik den fremstér blant de f4 virkelig velhavende han stiller seg avvi-
sende til. Her finner han parykker og pudder, kostymer og kosmetikk, af-
fekterte omgangsformer, med smisk, smiger og mangel pa oppriktighet.
Her er alt kunstig og hemmet, her kan da ikke noe fritt og godt menneske
vokse opp! Slik foregriper Rousseau den senere romantikkens forestilling
om «det naturlige mennesket» — hvor na dette métte veere & finne — som et
ideal. Kulturen, det menneskeskapte 1 tilverelsen, ser han som en hem-
mende tvangstroye som det gjelder & fri seg fra.

Et slikt syn kalles gjerne naturalisme — en tro pa at de grunnleggende
prinsippene i tilvaerelsen er knyttet til naturgitte forhold. Det kan nok dis-
kuteres om denne naturalismen er godt avklart, fullt utviklet og konsekvent
gjennomfert i Emile.*” Det er imidlertid ingen tvil om at Rousseau i svart
stor grad velger a stole pa barnets naturgitte tilbeyeligheter og pé at de kan
lede til noe godt. Han gir jo disse en temmelig absolutt forrang for kul-

8 Den interesserte leser henvises til Eile, Bok IV.
% Se for eksempel Ballinger (1965) for en kort diskusjon om dette.
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turskapte atferdsmenstre. Og vil man lare naturens krefter og menstre &
kjenne, det som altsé er tilvaerelsens egentlige vesen, md man ga under den
kulturelle overflaten, mener han. Naturtilstanden finner man hos det lille
barnet som ennd ikke er sosialisert og til nad pa landsbygda i samtidens
sivilisasjon.

Slik ma man forsta grunnen til at Rousseau lar Emile vokse opp pa en
gird langt unna byen. Dette er ogsa arsaken til at Jean-Jacques holder seg i
bakgrunnen, lar Emile folge sine naturlige tilbayeligheter og gjere seg sine
egne erfaringer. Ogsa den straff eller belenning som handlingene leder til,
boer helst folge av de naturlige omstendighetene. Slik leerer Emile bade sin
egen og den sterre naturens lover a kjenne, og det er disse han ber ha som
rettesnor, ikke de menneskegitte. A sette seg opp mot naturen, inkludert
menneskenaturen, vil vere edeleggende for Emile. Slik, 1 grove trekk, er
det rimelig & forstd Rousseaus virkelighets-forstaelse i Emile.

N4 vil ikke et naturalistisk grunnsyn lede til ett bestemt kunnskaps-
syn, og bare til dette. Et visst innslag av naturalisme finner man ogsa hos
Platon, som Rousseau som nevnt var svaert opptatt av. Men mens ogsa Pla-
ton maner til respekt for barnenaturen, bygger han sitt kunnskapssyn pa at
mennesket har gjort erfaringer 1 tidligere liv som er avleiret 1 dypere sjikt 1
hukommelsen og kan hentes fram ved tankens kraft.

Rousseau gjor ingen slik kobling. Ja, for ham er forestillingen om
lagrede erfaringer fra tidligere liv helt fremmed. Slik han ser det, har barnet
slett ingen medfedte ideer & gripe til. Som hos John Locke er menneske-
sinnet for Rousseau en tabula rasa, en ubeskrevet tavle som langsomt, men
sikkert fylles med egenerfaringenes stedige skrift.*® Men aktivitetslysten,
virketrangen, nysgjerrigheten er der, som en del av Emiles fine naturgitte
utrustning. Det er disse som er drivkreftene bak Emiles utrettelige utforsk-
ning av omgivelsene, og ved hjelp av all denne utforskningen bygger han
sitt eget erfaringsgrunnlag slik at han etter hvert kan gjeore seg sine egne
tanker.

Emiles aktive, naturlige vitebegjer er altsa selve fundamentet 1 Rous-
seaus kunnskapssyn. Og dette er en god ballast som gir stadig framdrift i
livet, slik Rousseau ser det. Nar utforskningstrangen har gitt et vell av ulike
erfaringer, knyttet til bruk av kroppen og sansene, kan Emiles ulike fore-
stillinger ogsd med fordel knyttes sammen, til mer komplekse enheter. Det

86 Rousseau, samme verk: 32, 106-107.
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er derfor Jean-Jacques etter hvert ser det som sin oppgave & oppmuntre til
ettertanke og stille spersmal om mer sammensatte saksforhold. Nar tankens
kraft modnes hos Emile slik at han kan frigjere seg fra det umiddelbart
sansbare, utfordrer huslereren ham med spersmél som krever at han ma
koble sammen inntrykk fra bidde syn, hersel, lukt og smak, og fra mange
ulike sammenhenger. «Hvordan forklarer du dette?» «Hvordan kan du
vare sikker pd det?» «Hva kan dette vare nyttig for?» «Hva er rett & gjore
na?» Slike tilskyndelser blir seerlig viktige fra tolv-trettenédrsalderen av, nér
Emiles forstand (slik Rousseau altsd ser det) tar til & vdkne. Rousseau har
som nevnt samme syn som Locke og Aristoteles for en «sjette sans» hos
mennesket, en sans som samordner inntrykk fra de fem andre og skaper og
arbeider med ideer.”” N4 skal oppdrageren altsd begynne & alliere seg med
logos, fornuften, der han for gikk i ledtog med bios, de naturgitte livskref-
tene.

Rousseau er altsa i hovedsak empiriker (av gresk empeiria: erfaring)
1 sitt kunnskapssyn, slik bade Aristoteles og Locke ogsd var det: Sanseinn-
trykk gjennom egenerfaringer md komme forst, s kan tenkeevnen bygge
pa disse. Men ideene, som Rousseau altsd forstdr som kjerneelementene 1
forstanden, blir i utviklingsmessig perspektiv til slutt det sentrale. I Emile
uttrykker han seg slik om dette:

Den sjette sans har ikke noe eget organ. Den har sete 1 hjernen, og
dens sansninger, som er utelukkende innadvendte, kalles forestilling-
er eller ideer. Antallet av disse ideene viser omfanget av var kunn-
skap. God tenkning beror pé at ideene er klare og presise; den men-
neskelige fornuft utgjeres av evnen til & sammenholde dem med
hverandre.*®

Rousseaus etiske tenkning i Emile

Det blir ofte sagt om Rousseau at han er en av den vestlige sivilisasjonens
fremste talsmenn for menneskets naturlige godhet. I en viss forstand er nok
dette riktig. Forestillingen om arvesynden, om mennesket som et fallent
vesen, har knapt noen plass i Rousseaus Emile.*” Men nér det er sagt, bor

8 Samme verk: 145.
8 Samme verk: 145.
8 Samme verk: 66.
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man ogsd vaere noye med 4 ikke gjore tankegangen hans for lettvinn.

I gjennomgangen av selve verket pekte jeg pa to forutsetninger for at
Emiles naturlige anlegg skal kunne utvikle seg 1 god retning 1 moralsk hen-
seende. Den ene er den gode morsfiguren som barnet knytter seg til og som
dermed blir et forbilde. Ogséd Jean-Jacques blir et forbilde etter hvert. Dette
synet er langt fra nytt, kan man trygt si; hos John Locke understrekes den
voksnes rolle 1 s& maéte, og allerede Aristoteles gjor seg de samme tankene
som Rousseau: Tilknytning til en omsorgsperson er et nedvendig grunnlag
for en stodig personlighetsutvikling, ogsa pa det etiske omridet.” Derfor
gjor det godt for Emiles moralske utvikling at ogsd huslareren er en venn-
lig og balansert person som gutten kan identifisere seg med. Rousseau ut-
trykker seg temmelig kontant om nettopp dette, som rad til lerere: «Husk
at du ma vare en voksen for d kunne lede andre; du selv ma vaere monster-
gyldig.»”!

Den andre forutsetningen er som nevnt at Emile prever ut sine krefter
pa omgivelsene, at han lykkes og mislykkes, ja, ikke minst det siste. Det &
feile en gang 1 blant er pa den ene siden godt fordi det hjelper Emile til &
forsta at hen ma tenke seg neye om for han handler — eller snakker. Videre
bidrar feilgrep til & bygge opp en viss robusthet hos barnet, en psykisk
styrke som det vil trenge senere i livet for & tdle motgang. Den som ikke
leerer & tile mindre nederlag som liten, vil slett ikke makte store pédkjen-
ninger senere 1 livet, synes Rousseaus tanke & vere. Og styrke kreves ogsa
av den som ensker 4 gjore andre godt. Gode gjerninger ma jo nettopp ofte
utferes 1 kamp mot det onde.

Psykisk robusthet er én frukt av motgang og smertefulle opplevelser,
forstehdnds erfaring om hva det vil si & ha det vondt og leit, er en annen.
Det er nettopp den slags opplevelser som etter hvert gjor det mulig for
Emile & leve seg inn i andres lidelse og kjenne medlidenhet. For selvsent-
rert er Emile ikke. Det som kjennetegner Emile, er jo nettopp den gode
selvfolelsen. Han er tilfreds med seg selv, stoler pd egen demmekraft og
vet & ta vare pd egne interesser, men gjor det uten 4 fremstille seg som bed-
re enn andre. Rousseau advarer mot selvopptattheten — den ensidige foku-

% Det er en rekke sider ved tilknytning som psykologisk prosess som Rousseau ikke
diskuterer, og som jeg heller ikke har plass til & ta opp her. Et standardverk om te-
maet er Bowlby (1984).

! Rousseau, samme verk: 69.
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seringen pa seg selv og tendensen til & fremheve egen fortreffelighet. Ten-
densene til selvopptatthet er mange nok til & bekymre Jean-Jacques mens
Emile er liten gutt. Det krever fasthet. Man ma ikke foye seg etter barnets
selviske utfall, men la dem mete naturens eller menneskets myndige
«Nei!» Dermed kan det gode fa plass til & vokse i1 de darlige tilbayelighete-
nes sted, er Rousseaus tanke. Og ungdommen Emile er si avgjort ikke
selvopptatt. Det har altsd den gode oppdragelsen han har fatt, forhindret.

Vegen til innlevelse 1 andres lidelse og til styrke nok til & gjere godt,
gar altsa i1 folge Rousseau gjennom erfaringer. Rousseau er altsa ikke bare
erfaringsfilosof pa det kunnskapsmessige feltet, han er det ogsd 1 en viss
forstand pa det moralske. Bdde medfelelsen og handlingsevnen er tuftet pa
at barnet har mattet bryne sine egne krefter mot naturens, for s & kjenne
seg som den svakeste parten. Sterk sult, et brukket bein eller en hoy feber
knekker ikke barnesinnet, slik Rousseau ser det. Det gjor heller ikke andre
pakjenninger eller utfordringer som barnet moter sd lenge de ikke gir vari-
ge mén. Nettopp dette er én viktig grunn til at Rousseau vil at barnet ma fa
utfolde seg sa fritt som mulig.

Rousseaus naturalisme pa det etiske feltet ma altsa ikke forenkles til
en pastand om at barnet — eller mennesket — helt enkelt er godt; at det har
en naturgitt, nermest instinktiv tilbeyelighet til & gjore andre godt som uten
videre er overordnet alle andre tilskyndelser. S& optimistisk 1 sin etiske
tenkning er Rousseau altsd ikke, selv om nok enkelte har villet (mis)forstd
ham dit hen. Lille Emile kan bade vare selvisk og egenradig nér det kni-
per, hans gode egenskaper vinner ikke helt enkelt fram av seg selv. Slik
Rousseau ser det, hviler utviklingen av de naturgitte forutsetninger fram til
en eventuell godhet hos mennesket pa visse ytre betingelser, og disse er de
voksnes sak & serge for. Ikke skjerm barnet, la det heller ikke fa alt det pe-
ker p4; la det prave seg ut, la det for all del {4 kjenne den smerte livsutfol-
delsen kan by pa! Bare dette gir den beredskap som kreves for & leve seg
inn 1 andres lidelse. Og la det f4 gode voksne forbilder! For etikk er ikke
minst tuftet pd erfaringer, under-streker Rousseau, og pa felelser. Det er
evnen til innlevelse og styrken til 4 handle rett det hele kommer an pa, ikke
ngktern, forstandsbundet analyse.

Slik Rousseau forstar det autonome mennesket, det som er 1 stand til
«a gi seg selv lovy», har det altsd visse kvaliteter som nettopp beror pa at det
har hatt anledning til & preve ut og bli kjent med sin egen natur. Det aksep-
terer sine begrensninger — dem har det gjort seg godt fortrolig med gjen-
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nom egne, ofte smertefulle erfaringer. Men det vet ogsd om sine mulighe-
ter, sine sterke sider. Og det kjenner temmelig umiddelbart hva som er rett
a gjore, ogsd om det ikke der og da kan underbygge rettferdighetsfolelsen
med rasjonelle overveielser.”

Rousseaus pedagogiske metode i Emile

Det er en naer sammenheng mellom Rousseaus kunnskapssyn og den peda-
gogiske metoden han lar Jean-Jacques anvende. Uttrykt med et uttrykk fra
dagens didaktiske teminologi kan metoden kalles induktiv: Jean-Jacques
lar Emile gjore seg en mengde enkeltstiende observasjoner og inntrykk.
S&, nar han anser at tiden (og Emile!) er moden, tilskynder han gutten til &
se konkrete enkelterfaringer 1 sammenheng og til & generalisere til mer
allmenne, overordnede slutninger eller lovmessigheter. Forst eksemplene,
sa regelen, det er gangen 1 kunnskapsutviklingen. Det motsatte ville vere a
ga deduktivt til verks — a gjore seg kjent med mer allmenn viten eller teori
forst, for sa 4 anvende den pé er foreliggende materiale.

NA er jo ikke en slik induktiv tilnerming noe som Rousseau sé & si
finner opp nar han skriver Emile. Allerede Aristoteles understreker at san-
seinntrykkene ma ga forut for begrepsfesting og tenkning. Ogséd Comenius
insisterte pa at kjennskapen til tingene ma vare godt befestet for det abst-
raheres. Men Rousseau setter altsa denne tenkeméten pa spissen. Mange og
allsidige erfaringer, over lang tid, ma til for det gir mening for den unge a
generalisere. Dessuten ma barnets tenkeevne vare moden for det, for & ut-
lede mer overordnede prinsipper og lovmessigheter gjennom induksjon
krever en vel utviklet fornuft. Det er hovedgrunnen nar Rousseau spissfor-
mulerer det slik at for tolvarsalderen gjelder det 4 tape, ikke & vinne tid.”
Den naturlige leringstakten er sen og kan ikke paskyndes; all den tiden
som barnet bruker til & finne ut av verden 1 den takt dets naturlige tilskyn-
delser gir, er nadvendig og verdifull.

Hénd 1 hand med synet for induktiv lering gér et annet hos Rous-
seau: Det er naturen og tingene som skal oppdra, ikke ordene. «Det finnes
el bok som er apen for alle — naturens bok. (...) Det finnes ingen unnskyld-
ning for ikke & lese denne boka, den taler til enhver pa et sprdk som kan

% Ferrara 1998: 7.
% Samme verk: 67.
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forstas.» ' P4 det moralske feltet gir dette seg som nevnt det utslag at Jean-
Jacques ikke formaner, men 1 det stille ordner til sammen-henger som inn-
byr til utforsking. Og sa lar han Emile selv erfare hvilke konsekvenser som
folger av hans handlinger. Her gar Rousseau til en ytterlighet 1 forhold til
for eksempel Comenius, som jo understreker at leereren ma vise hva som er
rett ikke bare 1 handling, men ogsé gjennom ord, ved & forklare og, hvis
nedvendig, gripe inn og formane med ettertrykk, med «lyn og tordeny.
Fram til 12-arsalderen gir Rousseau i det hele tatt ikke et slikt rom for or-
dene som Comenius apner for, verken 1 muntlige forklaringer eller 1 beker.
Det verbale ma ikke fa forrang for tingene, Emile mé for all del ikke 2 fle-
re ord enn han har tanker til!”

For denne overlagte ordknappheten, kombinert med synet for at den
voksne skal legge leringssituasjoner til rette for sa & trekke seg unna, har
Rousseau selv en betegnelse: «negativ oppdragelse».”® 1 «negativ» ligger
det ikke noe annet enn en understreking av at noe skal fjernes. Forst og
fremst gjelder altsd det lareren selv, som ber holde seg vekk fra barnets
selvutfoldelse og 1 alle fall unnlate & belere, formane eller gi unedige for-
klaringer. Han bruker ogsé uttrykket om sider ved den moralske oppdragel-
sen: «Bare man hindrer lasten 1 & fedes, har man gjort nok for dyden,» hev-
der han seg i én sammenheng.”” Meningen er nok den at dersom den voks-
ne lar vaere a gi barnets smé og store nykker oppmerksombhet, vil de de bort
av seg selv til fordel for de gode tilboyelighetene. En slik innstilling forut-
setter selvsagt en sterk tillit til at mange av barnets iboende impulser er
gode og har sterk baerekraft.

Jeg onsker & understreke at det Rousseau kaller «negativ oppdragel-
se», er gyldig som rettesnor bare fram til tolv-trettenarsalderen. Til da er
dette til gjengjeld det barende prinsipp for hvordan lareren skal opptre,
altsé fram til den alder da Emiles forstand er tilstrekkelig moden til at han
kan tenke en sak gjennom og trekke fornuftige slutninger. Fra tolv-
trettenarsalderen gjelder «den positive oppdragelse»; né gjelder det & vinne
tid, ikke som for & tape den. Den langsomme erfaringsinnhentingens alder

% Samme verk: 324.

% Samme verk: 47.

% Samme verk: 68.

¥ Nermere bestemt i skriftet Besraktninger over Polens styre (1772), her sitert etter
Grue-Sgrensen 1966: 143.

57



JOAR AASEN

er over, dermed kan Jean-Jacques na ga langt mer aktivt inn 1 leringssitua-
sjonene sammen med Emile. Ogsd bekene herer «den positive oppdragel-
seny til.

Det kan betraktes som et synspunkt av metodisk art ndr Rousseau gér
klart 1 mot at Emile skal sammenlikne seg med andre. Sammen-likning var
et vanlig grep 1 datidens skole, ja, 1 jesuittenes skoler var det & kappes og
rivalisere med andre en fast del av skoledagens orden. Den slags vil ikke
Rousseau vite noe av; sammenlikningen med andre vekker bare selviskhet
og andre uheldige folelser, sier han.”® Men det er ingen ting i vegen for at
Emile kan sammenlikne seg med seg selv, og kanskje oppleve at det han
makter 1 dag, overgér gardagens ytelser. I det ligger det ingen farer, bare en
sunn glede ved & gjore seg kjent med egne forutsetninger og ved & oppleve
egen framgang.

Rousseaus betydning

Det er ikke tilfeldig nar jeg har gitt Rousseaus tenkning i Emile, ou de
I’Education relativt stor plass. Uten dette verket ville pedagogisk debatt og
praksis vart langt fattigere, og det fram til i dag. Og de mange paradoksene
ved hans eget liv innbyr jo ogsa til kommentar. Det gjelder den péstatte
barnebortsettingen, som av enkelte er blitt oppfattet som et s4 gement
handlingsmenster at det helt slar beina unna hans sterke argumentasjon 1
skrift for barnealderens egenverdi. Et annet paradoks har enkelte funnet 1
det forhold at han selv var svart belest allerede som barn og utviklet en
sterk og original skaperkraft — og sd advarer han altsd mot at barn skulle
lese.

I moderne tid kan det vanskelig pekes pa noe enkelt verk som har
skapt like kraftige meningsbrytninger om barnets og oppdragelsens vesen
som Emile. Interessen for Emile kan male seg med den oppmerksomhet
som fram til da var blitt viet det store verket til en av Rousseaus forbilder,
Platons Staten. Men ut over & konstatere dette, kan det lett fore galt av sted
a sammenlikne disse to bekene. De er jo skrevet under sé ulike betingelser,
bade sosialt og kulturelt.

Vel, pa ett enkelt punkt kan en viss jamfering gi mening. Da Platon
skrev Staten, hadde han som jeg nevnte en forbedring av bysamfunnet
Athen for gye, ja, for sd vidt en forbedring av alt samfunnsliv. I s& maéte

% Rousseau, Emile. 236.
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faller Rousseaus hensikt sammen med Platons. Rousseau vender seg jo mot
samtidens eneveldige og undertrykkende standssamfunn og ensker seg et
nytt og bedre, med storre frihet for det han ser som naturlig menneskelig
utfoldelse.” Han vil reformere samfunnet, om det er det ingen tvil, og ve-
gen til et bedre samfunn skal g& gjennom en bedring av oppdragelsen. Et
slikt perspektiv gjor det rimelig & se Emile forst og fremst som et tanke-
eksperiment, et debattinnlegg ikke bare om sam-tidens oppdragelse, men
om samfunnet 1 det store og hele. Enkelt uttrykt er Rousseaus grep dette:
Han tar vesle Emile ut av (by)samfunnet og gir ham en oppdragelse der
gjengse konvensjoner og etablerte forestillinger ikke spiller noen rolle. Na-
turen skal fa rdde, badde den ytre, som gir belenning og straff, og den indre,
som inneholder impulser til vokster og utvikling. S4, nir oppdragelsen er
fullfert, skal han feres tilbake til samfunnet og — slik md man nok forsta
Rousseau — bidra til & forbedre det. Den lineare tidsforstaelsen, slik blant
andre Comenius kjente den fra Augustin, er altsd en fremtredende forutset-
ning 1 tenkningen ogsd hos Rousseau.

Selvsagt er dette et oppdragelsesprogram 1 opplysingstidens and. Noe
av kjernen 1 denne epokens mest intense debatter var jo nettopp forbundet
med all den utviklingsoptimismen som ny viten om natur og samfunnsliv
gav grobunn for. Men Rousseau gikk pa flere mater lengre 1 sitt oppdragel-
sessyn enn noen annen i samtida, i alle fall dersom vi holder oss til Emile. I
Emiles 12-13 forste levear er det langt pa veg et rendyrket vekstpedago-
gisk syn som forfektes. Vekstpedagogikken ser jo nettopp den frie utfol-
delsen av barnets iboende, naturgitte anlegg som selve forutsetningen for
personlighetsdannelsen. Men Rousseaus naturalisme har slik jeg nevnte
samtidig blikk for de anlegg hos barnet som er uheldige — for det selvopp-
tatte, narraktige, forfengelige. Slike trekk ma altsd de ut, ved at barnet ikke
oppnar noe ved & ta dem 1 bruk. Helt ut godt fra naturens side er altsd bar-
net ikke slik Rousseau ser det. Andre som senere lar seg inspirere av Rous-
seaus tenkning, som enkelte av 1900-tallets reformpedagoger, har atskillig

% Det kan imidlertid diskuteres om det samfunn han skisserer i Contrat Social Vil
kunne representere noen reell forbedring av det han kritiserte, i alle fall har enkelte
filosofer reist tvil om nettopp det. Det gjelder blant annet den britiske filosofen
Bertram Russell, som i A History of Western Philosophy pastar at gar en noksa direkte
linje fra Rousseaus samfunnsfilosofi i Contrat Social til autoriteere styresett som Hit-
lers og Mussolinis (Russell 1946 / 1961: 660; 691).
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sterkere tro pa at barnets iboende impulser er fullt ut gode 1 seg selv. Hos
enkelte av disse ser man da ogsa en langt sterkere frihetlig oppdragelse enn
hos Rousseau: Barnets impulser og aktivitetstrang skal helst ikke meate
grenser i det hele tatt.'”

Ovenfor har jeg pekt pa at Rousseau lerer mye av de gamle grekerne.
Dette begrenser seg ikke til synet for oppdragelsens nadvendighet for en-
keltmennesket og dens betydning for samfunnsutviklingen. Han l4ner ogsa
ore til Platons og Aristoteles’ oppfatning av menneskets utviklingsfaser og
gir kanskje enda sterkere enn dem uttrykk for barnedrenes selvstendige
verdi og barnets egenart som laerende vesen. Dette er utvilsomt den av
Rousseaus grunntanker som er blitt stdende som den bredest aksepterte 1
ettertiden: Barnedrene har sin egenverdi, barn-dommen er ikke en livsfase
full av ufullkommenheter som det gjelder & korrigere, for s& & komme hur-
tigst mulig videre. Barn ma tvert om metes som det de er; de mé respekte-
res som individer med sin s@rlige egenart, ikke behandles som ufullkomne
voksne. Tankegods med lange og solide retter dette, altsa, men likevel sa
fraverende 1 den oppdragelsespraksis Rousseau vendte seg mot pa 1700-
tallet.

Samtidig har han et helt annet syn pa hva som skal til for & danne
personligheten enn de gamle grekerne. Den klassiske greske forstdelsen av
oppdragelsen var jo knyttet til forestillingen om enkyklios paideia, det
brede dannelsesprogrammet som 1 prinsippet skulle omfatte viten om alt.
Dette var jo 1 mangt ogsa Comenius’ standpunkt, alle skulle helst leere noe
om det meste. Materialdanning er didaktikkens ord for dette i dag. Den
oppdragelsen som lille Emile star over for til han er 12 ar gammel, herer
imidlertid hjemme pa en helt annen kant. I dagens didaktiske sprakdrakt
kalles dette et formaldanningsprogram: Man ser helt bort fra mengden av
kunnskaper, og ogsa hvilke disse er, og samler seg i stedet om visse evner,
holdninger og karaktertrekk som skal ut-vikles. Det er kvaliteten ved disse
som er kjernen 1 den personlighet man ser som den ideelle. Ogsa 1 var tid er
spenningen mellom det materiale og det formale oppdragelsessynet sentralt
1 den pedagogiske debatten.

Rousseau beskriver Emiles personlighet — motet, styrken pa det indre
og det ytre planet, vennligheten, selvsikkerheten, godheten. Dette vil nok
vare onskelige trekk 1 manges gyne ogsé i1 dag, og det selv om tradene alt-

1% Den britiske A.S. Neills «<Summerhill-pedagogikk» er ett eksempel.
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sa kan trekkes tilbake til John Lockes forankring i det engelske middelklas-
sens gentleman-ideal. Men om malet er gitt, eller 1 det minste visse sider
ved det, vil det kunne vare sd mange veger som forer fram. Ogsé Rousseau
selv gér jo nettopp inn for en helt annen linje nédr barnets forstand er moden
for det, fra tretten- og 1 enda sterkere grad fra femtendrsalderen. Enkelte
har sett noe av en selvmotsigelse 1 dette. Andre har hevdet at nettopp dette
viser noe av styrken og originaliteten ved hans intellekt, hans vilje til & vise
at mens €n aldersfase har sine forutsetninger og muligheter, har en annen
helt andre.

Det blir kanskje mer av et paradoks nir man trekker inn de synspunk-
tene Rousseau ga uttrykk for i1 et av hans andre verker, brevromanen La
Nouvelle Heloise (Den nye Heloise, 1761). Her star han for eksempel
Comenius atskillig nermere, ikke minst ved at han understreker oppdrage-
rens autoritet slik den sarlig viser seg ved viljen til & vise veg, gripe inn, gi
form og sette grenser. Mange har ment at dette nok er det sanneste uttrykk
for hva Rousseau egentlig mente om oppdragerens rolle, og at tankeekspe-
rimentet Emile ikke mé fortrenge den realisme oppdragelsen krever.

En av dem som etter hvert kommer til et slikt standpunkt, er en annen
sveitser, Johann Heinrich Pestalozzi. Han er interessant bade fordi han er
en selvstendig tenker og fordi han er en av de forste som forsgker & sette
sider ved Rousseau’s tenkning i Emile ut i livet. Andre som gjor seg godt
kjent med Rousseaus standpunkter er den svenske Ellen Key og tyskeren
Martin Buber. Den selvstendige tenkning hver av disse tre star for, blir et-
ter hvert behandlet 1 kapitler som folger.

Forslag til videre lesning

e Rousseaus Emile er den beste innferingen i hans «tankeeksperiment
om oppdragelsen. Everyman-utgaven (pa engelsk) er fullstendig og
pa naer 600 sider. En forkortet dansk utgave er gitt ut av Borgen for-
lag (362 sider).

e Jakob Huizingas Rousseau: The Self-Made Saint gir en grundig gjen-
nomgang av Rousseaus liv, men med mindre vekt pa hans tenkning
(284 sider).
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e Stanley E. Ballingers artikkel "The Natural Man: Rousseau' gir en fin
innsikt 1 Rousseaus tenkning (Ballinger 1965). Ballinger gir ogsa en
verdifull bibliografisk oversikt (25 sider).
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«Et tankeeksperiment», var betegnelsen jeg brukte om Emile i forrige ka-
pittel. Med djerv fantasi hadde Rousseau gitt samtiden et bilde av hvordan
oppdragelsen burde innrettes. Men Rousseau kom aldri lengre enn til & fes-
te tankene sine til papiret. Det skulle bli opp til andre & sette dem ut 1 prak-
S1S.

Opp til en annen sveitser, forst og fremst — landsmannen Johann
Heinrich Pestalozzi. Pestalozzi var fedt 1 Zirich, altsd ikke s& langt fra
Rousseaus Geneve, men om lag 35 &r senere, 1 1747. Og 1 motsetning til
Rousseau levde Pestalozzi hele sitt liv 1 Sveits, til 1827.

Pestalozzis samtid

Mange av de tankestromningene som herte opplysningstida til og som fikk
slik innflytelse pa Rousseau i Paris, fikk ogsa varig betydning for Pestaloz-
zi. Ikke minst var Rousseau selv en vesentlig inspirasjonskilde. Pestalozzi
gjorde seg tidlig kjent med det han hadde skrevet, sarlig med Emile, og
han la aldri skjul pd at han beundret den beromte lands-mannen og delte
mange av hans tanker.

Likevel var denne sveitseren et annet menneske enn den mer beremte
forgjengeren. Pestalozzi var annerledes med hensyn til personlige forutset-
ninger, og ikke minst gikk han altsa praktisk til verks. Der Rousseau hadde
skapt slik oppstandelse med sine pedagogiske skrifter, var det forst og
fremst Pestalozzis livslange praktisk-pedagogiske innsats som gjorde varig
inntrykk.

I forrige kapittel pekte jeg pd at Rousseau var en representant for
opplysningstida, om enn en litt utypisk sddan. Samtidig var han 1 mangt en
for-romantisk skikkelse. Som flere andre som foregrep romantikken, s han
de enkle levekarene péd landsbygda som den beste rettesnoren for det gode
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liv. Dette var forestillinger som fikk stor betydning for Pestalozzi. Det
gjorde ogsd Rousseaus avvisning av samtidas maktelite og det liv den forte.
Pestalozzi delte ogsa hans syn pd barnets muligheter til & utvikle seg godt.

Dessuten ble han pévirket av opplysningstidas allmenne overbevis-
ning om at ny innsikt i ulike vitenskaper kan gi et nytt og bedre samfunn.
Der mange 1 opplysningstida var deistisk orientert i selve guds-troen, vend-
te imidlertid Pestalozzi seg mer 1 pietistisk retning. Han var dessuten kjent
med Bradreuniteten innsats for & kople undervisning sammen med arbeid 1
jordbruk og industri.'""

Men tiden hadde gitt, i det minste tre-fire tidr, og med det hadde sé
vel samfunn som tenkning endret seg noe. Ikke minst samfunnet: Da Rous-
seau sto pd hagyden av sin skaperkraft, tidlig pad 1760-tallet, var den indust-
rielle revolusjonen 1 startgropa. S langt hadde den kommet, men ikke
lengre. Mye av den enorme samfunnsmessige omveltningen som fulgte,
kom ferst med full tyngde noen ar senere. Rousseau rakk & gjore seg kjent
med den industrielle revolusjonens forutsetninger, men nadde aldri & opp-
leve de fulle konsekvensene for samfunns- og familielivet og for det enkel-
te mennesket. Det gjorde derimot Pestalozzi.

Fattigdom var ingen ukjent med 1 datidens Sveits. Ziirich og landom-
rddene rundt var ikke noe unntak i s méite. De var representative nok for
utviklingen 1 det gvrige mellom-Europa: Med masseproduksjon i store fab-
rikker ble mye av den tidens héndverksarbeid trengt til siden. Samtidig
fulgte en massiv intern folkevandring fra landsbygda til de sterre byene,
som vokste 1 omfang og folketall og endret karakter. I Sveits — for ovrig
ogsd 1 flere andre mellomeuropeiske land — falt dette sammen med en ok-
ning 1 folketallet som ikke ble mett med tilsvarende vekst i matvareproduk-
sjonen. Konsekvensene av industrialiseringen fulgte 1 hovedsak ett og
samme menster: okt fattigdom og elendighet for de mange, okt befolk-
ningskonsentrasjon 1 byene, gkt sykelighet og synkende levealder. Til dette
kom at arbeidsoppgavene 1 de nye fabrikkene ofte ble monotone, farlige og
fremmedgjerende. Her kunne knapt noen oppleve den yrkesstolthet og ver-
dighet som tradisjonelt hadde vert fruktene av en kyndig hdndverkers inn-
sats.'”

101 Spétard 1994b: 298; Gutek 1968: 106.
192 Silber 1976: 21, 190.
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Det massive sosiale loftet for befolkningen som de mest optimistiske
av opplysningstidas representanter hadde hapet pa, uteble altsd. Det «gam-
le» samfunn som mange na forlot, kunne vare hardt nok. Men det nye viste
seg ofte & vare verre: Heller enn fremskritt fulgte det elendighet for
mange. Ikke minst ble barna rammet. De nye produksjonsbetingelsene la
gjerne beslag pa bade fars og mors arbeidskraft, og det i lokaler som oftest
1a langt unna hjemmet. Det gkende skillet mellom bosted og arbeidsplass
forte ofte til at barn ble overlatt til seg selv og forsemt, og den voksende
arbeiderklassen ble helst sett som moralsk fordervet av de bedrestilte.

P4 landsbygda ble tradisjonelle former for produksjon na rammet av
den nye masseproduksjonen. I tillegg hadde standssamfunnet sterke under-
trykkingsmekanismer som gjorde ethvert forsek pa sosial reform vanskelig
eller umulig. Alt dette var typisk for Ziirich og omegnen pé Pestalozzis tid,
der den sosiale elendigheten tidlig gjorde inntrykk pd den unge mannen.
Men ved siden av tankegodset fra opplysningstida og samtidas sosiale for-
hold, fantes det ogsd andre krefter som bidro til & gi form og retning til
Pestalozzis liv.'”

De sosiale endringene ble selvsagt debattert 1 de vitenskapelige mil-
joene. Blant dem som var skeptiske til den gkende industrialiser-ingen, var
det en retning som ble kalt «fysiokratene». De var sarlig opptatt av natu-
rens skapende krefter og la avgjerende vekt pd landbrukets betydning for
folkets levekar. Mange av dem sad derfor med grunn-leggende skepsis pa
den gkende folkevandringen til byene og deres maskinhaller. Dette var
tanker som gjorde inntrykk pa Pestalozzi, som gjorde seg godt kjent med
dem allerede pa 1760-tallet.'”

Omveltningene 1 naringsgrunnlaget gikk hand i1 hand med veksten 1
den revolusjonzre bevegelsen 1 Frankrike. Ogsa Pestalozzi fulgte de radi-
kale samfunnsstormerne med sterk sympati, slik s& mange i1 Sveits gjorde
det. I Sveits var det ikke bare Ziirich som ble styrt med hard hdnd av en eli-
te; 1 de sveitsiske kantonene var dette regelen heller enn unntaket. Folgelig
inspirerte den franske utviklingen til omveltninger ogsa i eget land. Da den
pro-franske Helvetiske republikk sa ble skapt 1 1798, 14 mye av den franske
revolusjonens ideer til grunn, ideen om et folkestyre ikke minst. Men ogsé
ideen om at én nasjon skulle samle ett folk spilte en rolle. Som 1 flere nye

103 Sjlber 1976: 20-21, 190-192, 262-264: Gutek 1968: 16-20.
104 Gutek 2001: 128.
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nasjonalstater forte det til en ekende inte-resse for alt som kunne sies & re-
presentere nasjonens kulturelle ratter. «Det Helvetiske Selskap» gjorde en
innsats for & studere landsbygdas folkeliv som 1 mangt svarte til Per Chr.
Asbjernsens, Jorgen Moes og Eilert Sundts i Norge. Og Pestalozzi var
medlem.'”

Situasjonen 1 skolene 1 det sveitsiske omradet var ikke ulik den 1
Frankrike. Til nd hadde langt det store flertall av barn lert av sine naermes-
te, ved & delta pa garden, 1 skogen eller 1 handverksbedriften. Skolegang
var for de f4 og velhavende, og fagene og arbeidsmétene var de samme
som 1 det meste av Europa ellers. Den gresk og latin (og ikke sjelden heb-
raisk) som man forsgkte & banke inn 1 den unge Jan Amos Komensky og
hans jamaldringer, var fremdeles pa dagsordenen i Pestalozzis skoletid.'®

Men altsa for de fa. Og som en folge av industrialiseringen var vilka-
rene for en god oppvekst nd blitt mer enn magre for mange barn. Det var
altsd ikke bare engelske og franske industriforhold som ga en Charles
Dickens og en Victor Hugo materiale til littereer samfunnskritikk. Leveka-
rene for den nye arbeiderklassen var preget av elendighet over hele Europa.
Dette var en utvikling de farreste av opplysningstidas representanter hadde
sett for seg. De fleste av dem hadde vert opptatt av mulighetene for sam-
funnsmessig og vitenskapelig nyvinning og hadde knapt noen som helst
interesse for hvordan alminnelige folk levde.'”’

Pestalozzis liv

Faren var lege, og han dede da Johann Heinrich var bare seks dr gammell.
Moren tok seg av barna som best hun kunne, sammen med en husholderske
som betydde svart mye for gutten, Babeli. Mye kan tyde pa at Johann
Heinrichs barneér ikke bare var enkle. Han hadde begrenset omgang med
andre barn, og kanskje var han langt pa veg overbeskyttet av de omsorgs-
fulle kvinnene rundt seg. Men han hadde god kontakt med bestefaren, And-
reas. Han var prest og tok gutten med seg omkring pd landsbygda. Senere
sa Pestalozzi at turene med bestefaren gav ham et innsyn 1 fattigfolks liv

105 Gjlber 1976: 7-11, 16.
106 Gutek 1968: 12-13.
197 Silber 1976: 273.
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som senere inspirerte ham til & bruke all tid og krefter pd & gjore en innsats
for de vanskeligstilte.

Unge Pestalozzi fikk en god utdanning. Allerede som attedring be-
gynte han 4 lere latin og gresk. P& universitetsnivéet fortsatte han med stu-
dier 1 sprik, filosofi og teologi. I likhet med Comenius var han senere
sterkt kritisk til all denne lesingen av klassiske sprak. Som student enga-
sjerte han seg sd aktivt for sosiale endringer at han ble sett pd som revolu-
sjonzr og satt 1 fengsel 1 en kort periode. Vel ute av fengselet ensket han a
folge 1 bestefarens fotspor, bli prest og virke for de fattige. Men metet med
prekestol og menighet var avskrekkende, og heller ikke et alternativt leve-
brad som sakforer fristet. Ryktet som politisk ekstremist gjorde det heller
ikke lettere. Altsd métte han se seg om etter et annet yrke enn hva universi-
tetsstudiene hadde forberedt ham for.'”

Kanskje kunne jordbruket by pd muligheter? Her var det 1 alle fall
anledning til & forfelge tankene om & leve et enkelt, ngkternt liv, 1 pakt med
tankegodset 1 nyromantikken og den nasjonale bevegelsen. Med dette for
oye gikk han grundig til verks og studerte landbruk et ars tid. S& giftet han
seg, og sammen med kona, Anna, bygde han opp garden Neuhof. Her, pa
350 mal stort sett udyrket mark, ensket han & leve nar naturen, fjernt fra
byens stdk og larm, 1 samsvar med de tankene han fant hos sitt litterere og
pedagogiske forbilde Rousseau.'”

For Rousseaus Emile hadde gjort et veldig inntrykk pa Pestalozzi. Ja,
sa stort at da han fikk en senn 1 1770, ble han dept Jean Jacques. Men den
lille gutten var sykelig og alt annet enn l&erenem. Selv om Pestalozzi gjorde
alt han kunne for 4 felge Rousseaus prinsipper 1 oppdagelsen, var nok ikke
gutten det robuste, aktive og vitebegjerlige barnet som Rousseau hadde
sett for seg. Ja, enkelte har ment at farens oppdragelse forte stakkars Jean
Jacques til sammenbruddets rand.''® Men Pestalozzi var langt fra motles.
N4 var han 1 full gang med & utvikle garden til et eksperimentelt menster-
bruk, samtidig som han fra 1774 av tok 1 mot om lag 50 barn fra fattige kér
for 4 gi dem en utdanning.'"’

108 Silber 1976: 8-11.

1% Tjgnneland 1946: 69; Silber 1976: 11-21.
10 Spétard 1994b: 300.

111 Sjlber 1976: 26-30.
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N4 kunne han virkelig f4 anledning til & se hva Rousseaus tanker
hadde & gi 1 praksis. Gardsdriften og oppleeringen av barna tok alt av Pesta-
lozzis tid og krefter 1 de neste fem arene. Imidlertid tok tiltaket ogsé alt fa-
milien hadde av penger. Barna skulle jo spise, drikke og kle seg, og alt for
ofte var det slik at sd snart en ung gutt eller jente hadde fatt godt matstell
og ordentlige kler pd kroppen, stakk hun eller han av. Pestalozzi ble
tvunget til & gi hele foretaket opp etter fem ars sammenhengende strev.
Han hadde lykkes med en del av det pedagogiske arbeidet, men langt fra
med alt — og han mislykkes helt med de praktiske og ekonomiske sidene
ved tiltaket.'"” I de ti drene som fulgte, brukte han mye av tiden til & skrive
om erfaringene fra Neuhof-forsgket.

I 1799 overlot de sveitsiske myndighetene ham ansvaret for en grup-
pe barn som var blitt rammet av forferdelige krigshendelser 1 en annen del
av Sveits, 1 byen Stans. I et falleferdig kloster skulle han vaere lerer og
oppdrager, far og husholder for nar 80 barn og ungdommer som var plaget
av sult, angst og sykdom. Han var sammen med dem hele degnet i de fem
manedene tiltaket 1 Stans varte og prevde & bringe dem tilbake til livet. Han
skrev senere at disse intense manedene var den lykkeligste tiden 1 hele hans
liv.'"?

Arbeidet 1 Stans endte bratt, som en folge av at omrddet pa ny ble
gjort om til en slagmark. Men Pestalozzi hadde lykkes med foretaket i1 en
grad som var helt uventet for myndighetene. Dermed var vegen kort til et
nytt oppdrag. N& ble han bedt om & gjere en innsats som lerer i den lille
byen Burgdorf. Her var de fleste av elevene barn av byens borgere, bare fa
var fattigfolks barn. Han lyktes 1 en grad som vakte oppsikt, ikke bare in-
nenfor Sveits' grenser, men ogsa i utlandet. Mange av dem som kom for &
besgke skolen, syntes de s& oppsiktsvekkende resultater, og da den ble ned-
lagt 1 1804, hadde Pestalozzi vunnet internasjonal beremmelse for sin un-
dervisning.'"*

Sa fulgte et kortvarig forsek pé & etablere et samarbeid med en annen
av tidens navn 1 pedagogikken, Phillip Emanuel von Fellenberg. Men dette
lyktes ikke, sannsynligvis fordi de to var ytterst forskjellige som personer,
sa 1 1805 tok han med seg noen av sine nere tilhengere for 4 bygge opp en

112 Sjlber 1976: 18-30; Gutek 1968: 29-32.
113 Silber 1976: 111-118; Gutek 1968: 38-41.
112 Silber 1976: 119-133.
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skole 1 byen Yverdon. Her fortsatte han & kombinere skole og lererutdan-
ning etter stort sett det samme menster som 1 Burgdorf. Han og medarbei-
derne eksperimenterte, de provde seg fram med nye metoder og innfalls-
vinkler, og de diskuterte og (det skal ogsé sies!) kranglet seg imellom. In-
teressen for hans pedagogikk 1 inn- og utland var samtidig voksende. De
som kom for & se og lere, var ikke bare fra hele Europa, men ogsd fra
USA. Yverdon utviklet seg dermed til & bli det rene Mekka for skoleinter-
esserte, og blant dem som valfartet dit, var det bdde pedagoger og politike-
re. I de siste drene han ledet skolen var det store samarbeidsproblemer 1 lee-
rerstaben, og han var nok preget av dette da han flyttet tilbake til Neuhof
som gammel mann i 1825.""° 1 1827 dede han.

Pestalozzis leere

I &rene etter Neuhof-perioden skrev Pestalozzi enormt mye. Likevel er det
ofte blitt sagt at det er like mye & lare av livet hans og av utviklingen hans
som pedagog som av de skriftene han etterlot seg. I noen grad har nok et
slikt synspunkt noe for seg. Pestalozzi verker er ikke alltid s& godt tilgjeng-
elige. Han skaper hele tiden nye begreper, han lar dem fé skiftende inn-
hold, og han lar tankene fa en spraklig form som kan virke noksd ugjen-
nomtrengelig. I det folgende skal jeg derfor ogsé legge vekt pé de store lin-
jene 1 livet hans og reflektere over enkelte av de aller mest typiske trekkene
ved hans pedagogiske praksis.

Neuhof

P& Pestalozzis gravstein star det blant annet at han var «de fattiges red-
ningsmann pa Neuhof.» Dette var ingen sentimental overdrivelse. De barna
og ungdommene han tok vare pa her, kom fra svaert enkle kar. I s& méte var
Pestalozzi tidstypisk. Der Rousseaus forbilde var «den edle ville», vendte
Pestalozzi (og andre som herte nyromantikken til) seg mot mennesker som
levde et enkelt liv. Han ville «ta parti for folk flest», sa han. Det var sarlig
blant de fattige han mente & kunne ta rede pd det egentlige, det naturgitte
ved mennesket.

115 Samme verk: 206-225, 235-249.
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For menneskets natur opptar Pestalozzi like mye som Rousseau. Som
Rousseau mener han at det er klare paralleller mellom den fysiske naturen
og menneskenaturen, altsd at man kan finne lovmessigheter ikke bare 1 fy-
sikkens verden, men ogsé 1 menneskesinnet. Forstar man disse rett, vil ve-
gen til den rette metode i pedagogikken vere apen. I mangt er det nettopp
her kjernen 1 Pestalozzis pedagogkk er & finne.

Det som sarlig kjennetegnet det pedagogiske arbeidet hans i Neuhof-
tiden var, ja nettopp, arbeidet. For sa vidt hadde Pestalozzi ikke noe valg.
Skulle han gjennomfere det han har satt seg fore, matte han sette barna og
ungdommene 1 produktiv virksomhet. I s& mate gikk det heller ikke noe
skille mellom livet pd Neuhof og gardene omkring: Det var helt vanlig at
barn tok del 1 arbeidsoppgavene, og det 1 stigende grad med ekende alder.
P& Neuhof som ellers var ungenes innsats nedvendig for utkommet, og
dessuten var det ved & arbeide sammen med voksne at de lerte seg det som
skulle til for & mestre voksenlivets oppgaver.

Sammenligner man med det klassiske greske Athens skhole, er for-
skjellen slaende. Skhole var jo et tilbud til bedrestilte byborgeres barn, pa
fritida. Det Pestalozzi skapte pd Neuhof, var langt pa veg det stikk motsat-
te: en laeringssituasjon for fattigfolks arbeidende barn. Ved & lere et fag —
spinne, veve, dyrke jorden — skulle de senere kunne klare seg selv ekono-
misk, og det uten & matte vandre inn til byenes fabrikker.

Hva lerte barna? For det forste ga Neuhof-tiden dem yrkesopplae-
ring. Om sommeren, ute pd markene, sto jordbruket 1 sentrum. Vinterstid
var det spinning og veving det dreide seg om, dessuten elementert husstell.
I jordbruk hadde Pestalozzi selv utdanning, og til & leere de unge & spinne
og veve leide han inn de dyktigste fagfolk han kunne finne. Noen av barna
var svert unge, andre nesten voksne — aldersspennet strakte seg fra seks til
atten dr. Enkelte var innsatsvillige og lerenemme, andre lite motiverte, og
noen bdde loy og stjal. Langt fra alle oppferte seg slik de burde. Spennet 1
alder og forutsetninger var i det hele tatt formidabelt.''

Ved siden av yrkesoppleringen egnsket Pestalozzi at barna skulle laere
a lese og skrive. Dessuten ga han religions- og geografiundervisning, og
han la stor vekt pa & styrke den moralske utviklingen hos de unge. Noe av
dette foregikk nok uavhengig av yrkesopplaringen. Likevel ser det ut til at
han ofte koblet arbeidsoppgavene og elementerundervisningen sammen:

116 Samme verk: 20-24.
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Mens ungene arbeidet, resiterte de — de gjentok det som skulle leres sam-
men med Pestalozzi, gang pa gang, til det satt. Og 1 geografifaget gikk han
1 Rousseaus fotspor: Han tok barna med pa ekskursjoner, slik at de skulle
bli godt kjent med det omradet de selv bodde 1.

I hovedsak gikk yrkesopplaringen og innferingen i regne- og skrive-
kunsten hand i1 hdnd, som en forening av teori og praksis. I ettertid er denne
siden ved Neuhof-tiltaket blitt betraktet som noe av selve grunnlaget for all
senere arbeidsskolepedagogikk. Ved & la arbeidet vaere en del av opplae-
ringen, sekte Pestalozzi & foye sammen det som Rousseau hadde delt opp,
nemlig pd den ene siden mulighetene for en individuell utvikling, pa den
annen samfunnets krav.''” P4 Neuhof skulle de unge selv, gjennom egen
arbeidsinnsats, serge for finansieringen av oppholdet og oppleringen. Na
var nok selve kombinasjonen av arbeid og lering ogsa 1 stor grad tvunget
fram av omstendighetene. Det er langt fra sikkert at Pestalozzi kunne ha
lost utfordringene pa Neuhof pd noen annen mate. Men nar det forst ble
slik, var til gjengjeld grunnlaget lagt for en varig interesse hos Pestalozzi
for den yrkesrettede siden av opplaringen.'

Det som kjennetegnet Neuhof-tiden, begrenset seg imidlertid ikke til
de mer organisatoriske sidene ved oppbyggingen av en arbeidsskole. Det
var nok ogsé sider ved Pestalozzi som person og ved forholdet mellom ham
og barna som bidro til at han maktet & holde ut sd lenge som han gjorde.
Selv understreker han at han la stor vekt pd & unngd at dette skulle fortone
seg som en produksjonsbedrift, med vekt pd konkurranse, effektivitet og
gevinst. Snarere ville han at alle skulle oppleve seg som del av en stor fa-
milie, med ham selv i en godmodig farsrolle. Han ensket & ta del 1 ungenes
sorger og gleder, & hjelpe og oppmuntre dem 1 smatt og stort og a la dem
oppleve av at han brydde seg om dem.

For hvis barn skal vokse og trives, lere og utvikle seg, ma man innse
at det er hele mennesker man har med & gjore, understreker Pestalozzi igjen
og igjen, og med ettertrykk. Ikke bare handen og hodet skal ivaretas, men
ogsd hjertet. Og det som angar hjertet, begrenser seg ikke til religionsun-
dervisningen og den moralske utviklingen. Gang pd gang peker han pa
hvor viktig det er at barna meter voksne som bryr seg oppriktig om dem,

17 Sogtard 1994b: 299.
118 Silber 1976: 16, 22.
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som har hjertelag og velvilje. Bare under gode mellommenneskelige vilkér
kan menneskenaturen utfolde seg pa sitt beste.'"

Dette var betingelser det ny-industrialiserte samfunnet altsd hadde
mistet. Derfor sgkte han & gjenskape dem p& Neuhof — men uten helt & lyk-
kes. Han hadde begitt seg inn 1 et terreng som ikke stemte sa godt med det
kartet Rousseau hadde utstyrt ham med. Etter om lag fem ars drift var kon-
kursen et faktum.

| Kjglvannet av Neuhof-eksperimentet

Betydningen av balansen mellom hand, hode og hjerte ble Pestalozzi
egentlig aldri trett av & understreke. Om denne og andre sider ved sin peda-
gogikk skrev han 1 de nar ti arene som gikk mellom avslutningen av Neu-
hof-perioden og tiden i1 Stans. Det var ikke bare det store skjennlittersere
verket hans, Lienhard und Gertrud, som ble resultatet av dette, men ogsa
en lang rekke andre storre og mindre skrifter. Ja, s mye skrev han at det
fremdeles er en utfordring for Pestalozzi-forskningen & sammenfatte tenk-
ningen hans.'*’

Lienhard und Gertrud var i utgangspunktet nermest en folkelig an-
lagt «bondefortelling» som ble trykket 1 store opplag og lest over hele lan-
det. Pestalozzi forteller om hvordan den varme og handlekraftige Gertrud
berger sin elskede ektemann, mureren Lienhard, fra alkoholmisbruk og
bunnles gjeld — og fra en fogd som utnytter Lienhards og andre arbeids-
folks ulykke pa det skammeligste. Med list og lempe og ved hjelp av gode
venner makter Gertrud & rive grunnlaget vekk fra fogdens maktposisjon og
gjenskape gode forhold i1 landsbyen. Dermed blir denne fortellingen om de
gode og onde kreftene i menneskelivet noe mer enn bare det: Lienhard und
Gertrud uttrykker det Pestalozzi ser som en helt nedvendig oppgave, nem-
lig & gi de darligst stilte verdige levekar. Videre ma vegen til et bedre sam-
funn gé via stadige reformer basert pa en skikkelig lovgivning, der folket
selv deltar. Fogden myrdes jo ikke, han settes bare grundig pé plass. Slik
far Pestalozzi uttrykt at opprer, vold og maktbruk ikke er egnede midler.''

19 Samme verk: 18-26.

120 Den samlede produksjonen er sveert stor. AV Pestalozzi: Sdmtliche Werke (Samlede
verker) er sa langt 28 bind, av Pestalozzi: Scmtliche Briefe (Samlede brev) sa langt 13
bind gitt ut (Orell Fussli, Zirich).

121 Silber 1976: 37-46.
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Handlingen i Lienhard und Gertrud ma nok delvis forstas i lys av ut-
viklingen etter revolusjonen 1 Frankrike. Robespierres terrorvelde ser ut til
a ha skremt Pestalozzi. Det hjelper ikke at han blir utnevnt til @&resborger
av det nye Frankrike, sammen med blant andre USAs president George
Washington. Revolusjon er ikke vegen & gé dersom samfunnet skal forbed-
res.'” Tvert om ma det en demokratisk, lovbasert utvikling til, mener
Pestalozzi nd, og reformer 1 utdanningssystemet. S, med utgangspunkt 1 et
heynet kunnskapsniva blant den jevne mann og kvinne, vil en utvikling til
det bedre i et stodig fotfeste. For Pestalozzi blir altsd ensket om et verdig
liv for de vanskeligst stilte basert pd brede reformer pé to hold: 1 lovgiv-
ningen og i utdanningssystemet.'>>

Ny var denne tanken sa langt i fra. Pestalozzi kjente en variant av den
fra Rousseau, og den var tydelig uttrykt allerede hos Platon og Aristoteles.
Det som var Pestalozzis s@rlige bidrag, var & rette reformarbeidet spesielt
inn mot & komme fattigfolk til gode. En slikt bred, sosialpedagogisk mal-
setting finner man knapt nok hos Rousseau, og si langt fra blant de gamle
grekerne. For dem var jo fattigfolk og slaver knapt nok & regne som fullt ut
verdige mennesker.

Under denne innsatsen for samfunnets svakeste ligger det et mennes-
ke- og oppdragelsessyn som det er nedvendig & gd naermere inn pa. Da
Pestalozzi begynte 4 ta 1 mot barn fra omegnen pa Neuhof, var han s utvil-
somt fascinert av Rousseaus optimisme pa menneskets vegne: Det gode 1
mennesket vil utvikle seg sa fremt kvalitetene ved oppdragelsen er de rette.
Det var dette menneskesynet han ville bygge pa.

Men sé lyktes han ikke. I etter tid er arsakene blitt diskutert. Skyltes
Neuhof-fallitten at han ikke var en dyktig nok administrator og ekonom?
Eller gikk tiltaket til grunne i «et hav av selviskhet»'**, slik enkelte har
hevdet? I alle fall var det en kjensgjerning at arbeidsinnsatsen blant mange
av de unge var langt svakere enn hva han hadde ventet seg. Og som nevnt,
flere av dem stakk av sa snart de var godt kledd og fadd pa Pestalozzis be-
kostning, eller straks de hadde fétt en opplering som var rakk til et ut-
komme som spinner eller vever. Pestalozzi rettet bebreidelsene mot seg

122 Samme verk: 82-83.
123 Samme verk: 38.
124 Spétard 1994b: 299.
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'*> Han hadde vzrt for naiv og unnlatt 4 ta de destrukti-

126

selv, igjen og igjen.
ve kreftene 1 mennesket med 1 bildet.

Men han pekte ogséd pa lesninger, og de kom ikke minst til uttrykk 1
stadig nye og mer omfattende utgaver av Lienhard und Gertrud. Her fort-
setter han & legge vekt pd Gertruds fine menneskelige egenskaper. Betyd-
ningen av hennes kjarlighet, selvoppofrelse og menneskelige varme under-
strekes som for. Disse sidene ved oppdragerens personlighet og fremtreden
blir Pestalozzi egentlig aldri trett av & fremheve. Samtidig legger han ogsé
vekt pd hennes berettigede harme og betydelige handlekraft, ja, etter hvert
blir dette egenskaper som blir stadig mer betydningsfulle nir Pestalozzi
bygger romanen ut med et bind III og IV."”’

For det blir gjerne sett pad som et tegn pa Pestalozzis selvkritikk av
hans egen, alt for naive forstdelse av Rousseau, nar han i disse nye bindene
introduserer enda en person som representerer de oppdragende kreftene.
Det er loytnanten, Gliiphi, som med sitt ene bein av tre ikke lenger kan g 1
krigen. Men lerer kan han vere! Og Gliiphi er en kar som slett ikke forliter
seg pd at menneskets godhet ligger 1 dets natur, pd at godheten utfolder seg
av seg selv. Gliiphi undervurderer ikke hva som skal til for & bringe men-
neskenaturen pa rett veg — han glemmer ikke & mote selviskheten «som en
mury, slik Rousseau faktisk hadde forlangt.

Det synet pa mennesket som Pestalozzi lar Gliiphi uttrykke, er enda
mer ngkternt enn som sa: «Mennesket er fra naturens side (...) dovent, uvi-
tende, uforsiktig, ubetenksomt, lettsindig, lettroende, fryktsomt og gradig
uten grense. (...) Det som setter grenser for dets krav, er dovenskapen og
umuligheten av 4 oppna mer.» > Med Gliiphi som sin talsmann har Pesta-
lozzi dermed lagt en avgrunn mellom seg selv og Rousseaus naturalistiske
utviklingsoptimisme. Mennesket kan utvikle seg godt, det tviler han ikke
pa. Men de iboende impulsene vil ikke Pestalozzi lenger stole all verden
pa. Den feilen har han gjort en gang for alle, pd Neuhof, og den innbyr ikke
til gjentakelse. Det som kan gjere mennesket godt, er samfunnets «institu-
sjoner og skikker, oppdragelse og lover». Disse skal til for & disiplinere og
bringe indre orden hos den enkelte, for & fremme arbeidssomhet, virkelyst,

125 Samme verk: 298.

126 Grue-Sgrensen 1966b: 206-207; Soétard 1994b: 300.
127 Silber 1976: 39-42.

128 Sitert etter Grue-Sgrensen 1966b: 206.
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hjelpsomhet og nestekjarlighet.'” Pestalozzi avviser altsa at slike dygder
vokser fram som naturgitte tilbgyeligheter bare de onde lystene ikke far bre
seg. Han mener nd bestemt at det ma en ytre, positiv pavirkning til — at
menneskenaturen trenger oppdragerens stedige hjelp.

Men Gertrud er fremdeles med. Det mé ogsa kjerlighet og omtanke
til dersom oppdragelsen skal lykkes. Men nok er det altsa ikke. Slik er det
rimelig & forstd Pestalozzis syn etter at Neuhof-eksperimentet er avviklet
og han har tenkt og skrevet seg grundig gjennom erfaringene. Og med dette
som ballast et det han far en ny pedagogisk utfordring.

Stans

Det gikk hele ti ar fra han ble tvunget til & avslutte skolearbeidet ved Neu-
hof til han tok fatt igjen som lerer i Stans ved Vierwaldstétter-sjoen. Da
han kom til Stans var han en godt voksen mann pa 53 ar. Omradet og byg-
ningene — og de nar 80 barna han skulle ta seg av — var sterkt preget av
krigens herjinger. Det var ogsé barna. Likevel var Pestalozzi full av mot og
glad for 4 ta fatt. Ja, han var lykkelig over igjen & kunne vere til nytte, der-
som man skal tro det han selv senere skriver. Bare fa av barna kunne lese,
og mange av dem var kraftig preget av krigens herjinger. De var syke pa
kropp og sinn, lusete og skabbete, radmagre, redde og dérlig kledd, ja, de
fleste av Stans-barna var nok langt verre stilt enn de han tok seg av pa
Neuhof. Men det tok ikke pagangsmotet fra Pestalozzi. Dess storre ned,
dess mer var det som kunne utrettes.

Fra Brevet fra Stans:

De fleste av disse barna var 1 en elendig tilstand da de kom til meg, som
folge av at s & si alle menneskelige behov var blitt forsemt. Mange kom
med inngrodd skabb, s de nesten ikke kunne gd, mange med sér 1 hodet,
mange med filler fulle av utey, mange magre som uttaerte skjeletter, gustne
og grinende, med ogyne fulle av angst og rynker 1 pannen av mistro og be-
kymringer. Noen kom med dristig frekkhet, vant til tigging, hykleri og all
slags falskhet; andre var nedtrykte av elendighet, tdl-modige, men mistro-
iske, innesluttede og redde. (...) Dorsk uvirksomhet var alminnelig, likesé
mangel pa egvelse av dndelige evner og vesentlige legemlige ferdigheter.

129 Grue-Sgrensen 1966b: 207.
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Av ti barn var det neppe ett som kunne alfabetet. (...)

Den fullstendige mangel pa skoledannelse var imidlertid det som be-
kymret meg minst. Jeg stolte pad den menneskelige naturs krefter, som Gud
har nedlagt 1 selv de fattigste og mest forsomte barn. Allerede for lengst
hadde jeg lert av tidligere erfaring at denne natur midt i rdhet, forfall og
forvirring kunne utfolde de herligste anlegg og evner. (...) Jeg tok ikke feil.
For vérsolen hadde smeltet sneen 1 fjellene, var mine barn ikke til 4 kjenne
igjen. (...)

Det jeg 1 grunnen ville vise ved mitt forsek, var at de fortrinn opp-
dragelsen 1 hjemmet har, ma etterlignes av den offentlige oppdragelse, for
bare da her denne siste noen verdi for menneskeslekten. En skoleundervis-
ning som ikke omfatter alle de andsevner som oppdragelsen ber omfatte,
og som ikke bygger pd alle hjemmelivets forhold, forer i mine gyne bare til
en kunstig forkrepling av slekten. (...)

Men hvor stor min hjelpeleshet enn var, sa var den pa en mate guns-
tig, for den tvang meg til & vaere alt for mine barn. Jeg var fra morgen til
aften praktisk talt alene med dem. Alt godt som mette dem til legeme og
sjel, utgikk fra min hand. Enhver hjelp, enhver hindsrekning 1 neden, alt
det de lerte kom umiddelbart fra meg. Min hind 14 1 deres hind, mitt oye
hvilte pé deres oye. (...)

Jeg handlet ut fra denne grunnsetning: Prov forst & gjere dine barn
godhjertede gjennom tilfredsstillelsen av deres daglige behov, og la deres
folelser, erfaringer og handlinger komme 1 berering med kjarlighet og om-
sorg. Gi dem gjennom dette en indre trygghet og en fast grunn & std p4; sa
kan de senere lere forskjellige ferdigheter, og selv 1 rikt mél eve velvilje 1
sin krets. (...)

De oarefiker jeg ga barna, kunne derfor ikke gjore noe darlig inntrykk
pa dem, fordi jeg var sammen med dem hele dagen med hele min kjarlig-
het og ofret meg helt for dem. De feiltolket ikke mine handlinger fordi de
ikke miskjente mitt hjerte."’

Manglene ved bygninger og utstyr var formidable. Men penger manglet det
ikke pd, myndighetene hadde sorget for rikelig med midler. Det klosteret
som han skulle drive skole og internat 1, kunne dermed repareres. Samtidig
bodde han der med alle ungene, i brék og stdk, stov og skitt. Han ansatte en

130 Pestalozzi, Brevet fra Stans, i Myhre 1970: 54-75,
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husholderske som sgrget for mat og drikke, for gvrig var det han selv som
gjorde absolutt alt. Han trestet, oppmuntret og viste til rette, oppdro og un-
derviste — kort sagt var han bade mor og far for dem fra tidlig morgen til
langt pa natt. Og alt dette gjorde han til tross for at han hadde rad til noe
annet. Han hadde faktisk midler til 4 ansette flere medarbeidere.

Tar man Pestalozzi pa ordet, hadde ensket om & vare en omtenksom
alenefar for alle disse forkomne barna et bestemt siktemél: A la dem kjenne
at han var glad 1 dem, & bygge et naert og godt forhold mellom ham selv og
barna, & gjenskape et hjemmets trygge og vennlige atmosfere, slik han
ogsa hadde lagt opp til pd Neuhof."”' Om kjerligheten, omsorgen og om-
tanken ikke er nok, slik han lar Gliiphi hevde, star slike trekk likevel fram
som ngdvendige 1 pedagogisk arbeid. For barnas forstand kan nas, ma
angst og uro dempes og grunnleggende folelsesmessige behov metes.'>”

Vekten pd omtanke og et trivelig miljg avholder imidlertid ikke
Pestalozzi fra & understreke at han er der for at barna skal lere. «Jeg vil
vare skolemester,» sier han."” Og hygge og trivsel hindrer ham ikke &
bruke kraftige midler nér det en sjelden gang er nedvendig. «Nar jeg opp-
daget hardhet og rdhet hos barna, var jeg streng og brukte korporlig refsel-
se.» ! Dette var likevel si langt fra regelen, og det representerte ikke noe
brudd pa samtidens oppdragerskikk. I likhet med Comenius, som ogsé pek-
te pa «lyn og torden» som sjeldne, men nedvendige virke-midler, var heller
ikke Pestalozzi redd for at slike unntak ville fa uheldige folger: «De feiltol-
ket ikke mine handlinger, fordi de ikke miskjente mitt hjerte.» Orefiken
matte ikke skremme, den skulle sette en hoyst pikrevet stopper 1 nodsfall.

Skal man tro hans egen og andres beretninger, lyktes han s& godt med
a skape trivsel at stedet ikke var til 4 kjenne igjen etter noen f& méneder. 1
det hele tatt stir man her over for et sentralt trekk ved Pestalozzis arbeids-
mate. Bade 1 Stans og for ettertiden si han det som nedvendig & vare be-
stemt nar det krevdes — & gripe inn, sette grenser og gve opp ungenes selv-
kontroll. Men han la samtidig avgjerende vekt pa vennlighet og varme — pa
at det trivelige hjemmet ma std som modell for hvordan en skole skal inn-
rettes. Ja, han understreker igjen og igjen at kvinnens evne til omsorg og

131 Mollenhauer 1996: 67-69; Silber 1976: 112-113.
132 Gutek 2001: 136.

13 Skard 1884 188.

13 Pestalozzis Brevet fra Stans, i Myhre 1970: 69,
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omtanke er forbilledlig for enhver larer. Det er disse egenskapene som ma
utgjere oppdragelsens grunnvoll. Pestalozzis «generelle metode» ' er dette
blitt kalt 1 ettertid, og jeg skal snart komme tilbake til noen hovedtrekk ved
den.

Pestalozzis «spesielle metode»

Med grunnlag i et godt felelsesmessig klima kan si leringen av de ulike
skolefagene begynne. Dermed meter man det som 1 ettertid er blitt kalt
Pestalozzis «spesielle metode»: Sansene er det ene holdepunktet 1 laerings-
prosessen, de konkrete tingene i omverdenen det andre. Gjelden til Locke
og Rousseau er tydelig: Ved hjelp av lukt, hersel, syn og de ovrige sansene
ledes ulike karakteristiske trekk ved tingene eller objektene til bevisstheten.
Og ved hjelp av bevissthetens egne arbeidsprosesser omdannes ulike san-
sedata sd til begreper; til ideer som viser til mer omfattende klasser av ob-
jekter.’® Pestalozzi har en uttalt skepsis mot at lering i det hele tatt kan
skje dersom ordene tas 1 bruk til erstatning for ferstehidnds sanseerfaringer.
Som Rousseau er han redd verbalisme, enten den tar form av bgker eller
leererens utlegninger.

Pestalozzis syn for & lere av tingene fikk utslag 1 en lang rekke me-
todiske forsek, ikke bare 1 Stans, men minst like mye 1 Burgdorf og Yver-
don. Betydningen av at barna fikk gjere seg sine egne sanseerfaringer holdt
han fast ved; for ovrig var han temmelig &pen for at mange veger kunne
fore til mélet. «Prov ut alt, og behold det som er godt,»"’ var hans rad til
leerere hva metodikk angikk. Med arene understreket han stadig sterkere
den enkelte leerers frihet til (og ansvar for!) & finne en form som passet for
ham eller henne.”® Og langt fra alt av det han selv prevde ut, var verd &
holde pé, det innremmet han selv. I ettertid er det likevel to sider ved hans
«spesielle» metode som er serlig verd & feste seg ved.

Matematikkundervisningen. Hans tilnerming til matematikkundervis-
ningen er den ene. Kanskje er det mangelen pa materiell 1 Stans som ferer

135 Gutek 1968: 107-109.

136 Gutek 2001: 140-141.

37 Sitert etter Soétard 1994b: 304.
138 Soétard 1994b: 307-308.
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ham pé sporet, kanskje er det den vekten han legger pd at sansene ma ha
kontakt med tingene. I alle fall: Pestalozzi tar utgangspunkt i noe konkret
foreliggende, som pinner, benner, erter, smastein. La meg for enkelhets
skyld bruke steinene: Nar Pestalozzi skal bygge opp barnas forestilling om
antall, er utgangspunktet at hvert barn har samlet stein. Sa lar han dem ord-
ne steinene 1 grupper — her én, der to, der tre, og fire, fem, seks og si vide-
re. Samtidig leerer barna ordet for antallet 1 hver gruppe: «en», «toy», «trey,
«firey, «femy», «seks». Hele tiden er det gruppene av konkrete, sansbare
steiner som er holdepunktet. Slik laerer barna & telle, 1 forste omgang til ti,
ved at hvert barn har grupper av smastein for hdnden som det fester ordet
for antallet til."”” Sansningen av det konkret foreliggende er altsa de to ele-
mentene som laeringen av tallbegrepene bygger pa.'®

Forst ndr barna er sikre pd hvordan tallene for ulike mengder av stei-
ner benevnes, gar han et steg videre: Na erstatter han steinene med noe
mindre handfast: Han lar dem tegne steiner, med griffel og tavle for ek-
sempel, og pa enkleste méte, slik at avbildningen ¢ representerer én stein, ©
* to steiner, * * * tre og sa videre. Dermed fr barna en ny utfordring: & telle
prikker. Her er de sansbare egenskapene ved den enkelte stein fjernet; den
er verken lett eller tung, flat eller rund, stor eller liten, ru eller glatt. N& har
barna fatt hjelp til & g et steg bort fra det konkret gitte. Sa, nér de er like
stadige pa tellingen av prikker som de var i tellingen av steiner, lar Pesta-
lozzi dem ga enda et steg videre, til & laere tegn for antall: «1», «2», «3».

Han tar altsa barna med, skritt for skritt, pd den lange vegen fra ytre
konkret, fysisk og sansbar presentasjon via halv-konkret re-presentasjon til
indre, abstrakt re-presentasjon av antall.'*' Pestalozzi hjelper barna til &
av-konkretisere — til a se bort fra de fysiske egenskapene ved tingene og
feste seg bare ved ett trekk: antallet.

« « « kan representere tre steiner, tre pinner, tre erter, tre hva-som-
helst. ¢+« bygger dermed en bro mellom tre konkret gitte gjenstander og
det tallbegrep «tre» han vil fram til pa et indre plan. P4 samme mate starter

139 Det kan passe her & minne om at matematikk pa engesk gjerne kalles ‘calculus’,
av latin ca/x: smastein.

140 Jedan 1981: 58-60.

11 Jamfar ellers kommentarene til Locke ovenfor. Om var tids tenkning og be-
grepsbruk, se for eksempel Ostad 1992.
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han med konkreter nér han larer barna addisjon og subtraksjon, multiplika-
sjon og divisjon.'**

Den gjengse metode for a lare 4 telle pa Pestalozzis tid var & resitere
ordene for talltegnene; med andre ord en mekanisk utenatlering uten stotte
1 konkreter, uten hjelp av halv-konkreter. Forlenget ikke da Pestalozzi ve-
gen fram til stedige tallbegreper og sikker bruk av talltegnene? Det kan
vare at vegen ble lang, at det tok tid. Pestalozzis poeng er imidlertid at 1 all
begynneropplering ma denne lange vegen gas — og den ma gas sakte. Gjor
man ikke det, risikerer man at mange ikke makter 4 frigjore seg fra konkret
gitte sanseerfaringer og ta seg fram til klare forestillinger om antall, til be-
greper som altsa er av abstrakt art.'®

Lese- og skriveopplaringen. I lese- og skriveopplaringen kombinerer han
prinsippet om & ta utgangspunkt i sanseerfaringene med et annet: A finne
det han kaller kunnskapens grunnleggende «elementer»'**. Mens han ser
ordet som setningens grunnleggende element, er lydene 1 sin tur de grunn-
leggende elementene 1 det enkelte ord.

Her, med lydene, og med lydenes grafiske representasjon som bok-
stavtegn, er det han begynner. Enkelt sagt lar han ungene gjenta enkeltly-
der (fonemer), forst vokalene: /a/, /e/, /il og sa videre, s konsonanter sam-
men med vokalene: /ba/,/da/, /ma/; /bel/,/de/, /me/. Dette er muntlige
gvelser som barna ikke bare sier. De synger dem ogsa. Hensikten er altsa a
hjelpe barnet til & bli bevisst pa de enkelte lydelementene i spraket ved a ta
herselssansen og stemmen 1 bruk.

Dette kombinerer han sd med en tilsvarende «elementar»-tilnerming
til bokstavtegnene. Skal man kunne gi en bokstav form, altsa kunne skrive
den, mener han at man ma finne dens mest grunnleggende formale elemen-
ter, den horisontale, rette og vertikale linjen, dessuten buen og sirkelen. Da
er synssansen viktig, men ikke bare den: Elementene i1 den enkelte bokstav
ma gis form av barnet selv. Dermed stilles det krav til bruken av handen,
altsd motorikken, sammen med synet. Folgelig lar Pestalozzi barna trene pa
det han mener er bokstavtegnenes «elementare» former, gjerne med tavle
og griffel: | O / ~ \ og andre grunnkomponenter. Forst nar barna er helt

142 Gutek 1968: 120-122; Gutek 2001: 141.
143 Gutek 1968: 90-93.
4 For en drgfting av betegnelsen 'element' hos Pestalozzi, se Gutek 1968: 93-95.
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stadige og sikre i1 utformingen av dem, kommer utfordringen om & sette
dem sammen til mer sammensatte bokstavtegn: B, E, N, som representerer
lydene. Nar bokstavene beherskes, star den enkelte stavelsen for tur: BE.
Sa bygges stavelsene ut til ord, tegn for tegn: BEN, BENK. En syntetisk
leseopplaeringsmetode, vil dette kalles 1 dag.

Pestalozzi er noye med & understreke at ogsa dette ma ta tid — lang
tid. Forst ma barnet forstd sammenhengen mellom bokstavtegn og lyd. Sa
kommer utfordringen med 4 skrive, forste med griffel og tavle, dernest pé
papir. Ogsé 1 lese- og skriveoppleringen er altsd progresjonen sveert lang-
som; Pestalozzi krever hele tiden at ett steg beherskes fullt ut for det neste
tas. Slik vil han sikre han seg at ingen faller fra undervegs.'*

Pestalozzis «spesielle metode» inneholder langt flere trekk enn disse.
Nér jeg velger & presentere metodegrepene 1 matematikk, skriving og le-
sing, er det fordi de var banebrytende. Varianter av dem fikk rask utbredel-
se over store deler av Europa.

Pestalozzis «generelle metode»

Betegnelsen «den generelle metode» er ikke Pestalozzis egen.'** Ikke er
den sarlig presis heller. Jeg skal likevel benytte den, siden den egner seg til
a oppsummere noen av hans grunnleggende forestillinger om forholdet
mellom mennesker, om undervisningens innhold og om det overordnete,
langsiktige mélet for barns utvikling.

Forholdet mellom mennesker. I Brevet fra Stans er det nare og varme
forholdet mellom voksen og barn et gjennomgangsmotiv. Det er det ogsd 1
Lienhard und Gertrud: «I Bonnal bor det en murer, han heter Lienhard og
kona hans heter Gertrud. Han har sju barn og tjener godt; men han har den
feil at han ofte lar seg forlede ndr han er i vertshuset.»'*’ Og i vertshuset
hersker altsd fogden. Han har 1 tillegg taket pa sveert mange 1 landsbyen, og
han benytter alle knep for & gke Lienhards avhengighet av ham. Slik blir
ogsa Gertruds og barnas elendighet storre.

1 Gutek 1968: 110-114, 117-120; Silber 1976: 126; Jedan 1981: 73-121.

146 Jeg anvender Guteks skille mellom «den spesielle» og «den generelle metode;
Gutek 1968: 106.

Y7 pPestalozzi, Iienhard und Gertrud: 1.
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Med dette kommer en flik av Pestalozzis menneskesyn til syne:
Mennesket er sarbart. I verste fall er det sa sérbart at det kan bli et offer for
nadelose omstendigheter. Og de ytre omstendighetene er ikke sa rent sjel-
den brutale. Ett utslag av dette er industrialiseringens konsekvenser for fa-
milie- og arbeidslivet, et annet finner han 1 de priviligertes ut-nytting av
fattigfolk. Alkoholmisbruk var utbredt i Sveits pd Pestalozzis tid, og han
ser dette som et symptom pé undertrykkende og fornedrende livsvilkar.

Nér Lienhard drikker seg full og forssmmer kone og barn, er det ikke
fordi han vil det slik. Pestalozzi ser ikke Lienhard som ond, like lite som
han ser ondskap i1 andre som drikker mer enn de selv og familien har godt
av. Bade i1 Lienhard und Gertrud, i andre av sine skrifter og gjennom ma-
ten han selv meter mennesker 1 vanskelige kar pé, understreker Pestalozzi
at ondskapen ikke er en del av menneskets vesen. Selvisk kan det nok
vare, og skrapelig, men grunnleggende ondt, slik samtidens (og serlig for-
tidens) kristne forestilling om arvesynd ville ha det til? Nei, det avviser
han. Derimot kan altsd omstendighetene vare onde og lede mennesket ut i
ulykke og elendighet. Det er 1 siste instans her, 1 de ytre betingelsene, at
selve roten til menneskets fornedrelse er a finne, ikke 1 mennesket selv. Et
kontekstuelt syn pa moralen, vil dette kunne kalles med var tids termino-
logi.

Dermed gjor Pestalozzi vegen kort til en papeking av at de ytre vilka-
rene har avgjerende betydning for menneskets utvikling ogsd nar den er
god. «Gjertrud elsket Lienhard,» skriver Pestalozzi. Og kjerligheten er
gjensidig: «Lienhard gjemte ansiktet i fanget hennes, og maktet ikke & si
noe.» S& grater han 1 strie stremmer over sin egen avmakt, og Gjertrud,
som er den handlekraftige av de to, begynner & legge planer for hvordan
hun kan bringe en vending inn i livet deres.'*® Gjertrud, «den elskede
kone», og fogden, «et umenneske», er motpoler i1 kreftene som former
Lienhards liv.

Det er altsé til hjemmet man ma ga for & finne forbilledlige monstre
for hvordan mennesker skal behandles, og det er forst og fremst kvinnen,
moren, som viser hjemmets byggende oppgave. Og Gertrud er monstergyl-
dig. For den krigsskadde lgytnanten Gliiphi skal preve seg som lerer, er
det typisk nok Gertruds hjem som blir hans «larerskole». Her utdannes han

Y8 Pestalozzi, Iienhard und Gertrud 2-3.
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til leerer ved a studere hvordan den gode mor Gertrud oppdrar og undervi-
ser barna sine.

Slik benytter Pestalozzi skjennlittereere midler for & vise et stand-
punkt han forfekter gjennom hele livet: Man ma aldri slutte & styrke de
byggende kreftene rundt mennesket, for sterkere er det ikke enn at det er
avhengig av dem. Og det gode forholdet mellom mor og barn, den gjensi-
dige respekten, emheten og velviljen, mé bli et gyldig menster for forhol-
det mellom lerer og barn 1 skolen. For 1 skolene star det darlig til, mener
Pestalozzi. Tvang, skremsler og straff for ikke & forstd, «sverdslag som gar
gjiennom halsen», har gjort samtidens skoler til «kunstige kvelemaski-
ner».'*

Dette er en skole som Pestalozzi vil beskytte barn mot. Her er det
ikke noe godt a hente, ikke noe & vokse pa — han er i1 det hele tatt svart ty-
delig ndr han kritiserer. Han finner ikke noe utilstrekkelig han vil utvikle til
noe bedre, han er krassere enn som sa. Han ser noe ondt han vil erstatte
med noe godt. Og det godes grunnlag er altsd varmen, hyggen og omsor-
gen. Han synes & betrakte denne omsorgsevnen som essensiell (i aristote-
lisk forstand) for lereren: Har man den ikke, er det faktisk ikke laerer man
er. Finner ikke barnet nerhet og omtanke hos sine nermeste, kan det ikke
trives. Da kan det heller ikke bli et godt og selv-stendig menneske.

Der er blitt sagt om Pestalozzi at en slik psykologi er forbausende
moderne."”® Kanskje glemmer man da at man finner et vel utviklet syn for
betydningen av et godt forhold mellom barn og oppdrager allerede 1 den
klassiske greske antikken. Ogsd Comenius legger stor vekt pd at lareren
alltid skal «gi lys og varme». Det fratar imidlertid ikke Pestalozzis syns-
punkter verdi. Nar han peker pd det folelsesmessige klimaets av-gjorende
betydning for barnets tilknytning til de n@ermeste voksne, understreker han
ogsd den motiverende kraft for videre vokster som dette utstyrer barnet
med. | s& méate har han et syn pd grunnkreftene i barnets utvikling som fal-
ler godt sammen med dagens utviklingspsykologi."'

149 Pestalozzi, sitert fra Skard 1912: 99.

150 Synspunktet finnes blant annet hos Gutek (1968).

B «... var tids utviklingspsykologi»; jfr. bl. a. Sigmund Freud, Abraham Maslow,
Robert R. Sears, John Bowlby.

83



JOAR AASEN

Undervisningens innhold. P4 Neuhof eksperimenterte Pestalozzi med en
kombinasjon av yrkesopplaering, undervisning 1 lesing, skriving og regning
og moral- og religionsopplaering. Formalet var klart nok: Ogsé fattigfolks
barn skulle kunne skaffe seg et anstendig utkomme og gi sitt bidrag til &
bygge et bedre samfunn. Og selv om Neuhof-eksperimentet grunnstette,
fortsatte Pestalozzi med & holde fast ved et grunnleggende syn pa under-
visningens innhold: Bade hjerte, hand og hode ma stimuleres.

N& ma ikke det forstds dit hen at Pestalozzi helst ville holde fast ved
Neuhof-pedagogikkens enkle kombinasjon av trening i yrkesmessige fer-
digheter med kollektiv resitasjon av tall og bokstaver. Han ensket heller
ikke en mekanisk balanse mellom kunnskaps-, ferdighets- og holdningsdi-
sipliner 1 skolen. Det han arbeidet for, var & finne innfallsvinkler som gjor-
de det mulig & utfordre s mange sider ved barnets personlighet som mulig
1 et hvert fag eller emne. Det er dette som ligger under nir han lar barna
synge mens de trener pd & bli bevisste pd lydene 1 spréket, nar han vil at de
skal forsta de ordene de skal skrive, ndr han legger vekt pa at de ikke bare
skal makte en mekanisk multiplisering, men ogsa begripe hva som ligger
bak talltegnene og regneoperasjonene. Under alle ferdigheter, selv de enk-
leste, ligger det ogsd kunnskaper, og knyttet til enhver innsikt, enhver
handling, m4 det vere en holdning.">”

Slik er det nok man helst bar forstd Pestalozzis insistering pa at sko-
len ma sgke & utvikle bide hjerte, hind og hode. Mennesket har bidde mo-
ralske, fysiske og intellektuelle anlegg som ma tas vare pa og utvikles. Og
det gjor man altsd ikke ved & behandle dem hver for seg, men ved 4 se dem
sammen, som et hele: Hjelp barnet til & forstd hva det lerer & gjore, til &
fatte hva nye ferdigheter er godt for og hva det selv kan gjere for andre.
Pestalozzi er redd intellektuell ensidighet. Det er et balansert, allsidig men-
neske han ser for seg som malet for barnets utvikling, og det mé altsa gjen-
speiles 1 undervisningens innhold.

Det langsiktige malet. Med vér tids terminologi vil det neppe vare galt 4
s1 at det er et integrert menneske Pestalozzi vil fram til. Men hvor presist er
det sd han ensker & beskrive den harmonien han ser for seg? Han vil at
mennesket skal finne sin plass 1 samfunnet, ja vel, og at det skal mestre sin
tilveerelse, kunne sitt fag, kjenne sine plikter og gjore godt mot andre. Mye

152 Soétard 1994b: 304-305.
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tyder likevel péd at Pestalozzi med overlegg vil unnga & gi mer presise be-
skrivelser enn dette av mélet for den enkeltes utvikling.

Under denne tilbakeholdne innstillingen ligger en sterk respekt for
hver enkelts individualitet. Hvert menneske er noe for seg selv, ulik alle
andre, med vilje og evne til selv 4 ta hand om retningen for sitt liv.">> Det er
mange vis & gjore sin plikt pd, synes han & ville si; mange mater & vise sin
vennlighet pa, mange veger 4 g& nar man vil hjelpe sin neste.

Han vil altsd mer enn gjerne vere med pa & «strekke kjolen» for det
unge mennesket, for & bruke Platons uttrykk. Og han vil for all del utruste
det godt for livets seilas, med kompass og sjekart, med sto hidnd og klart
hode, kan man si dersom man vil bli varende 1 billedbruken. Men kursen
for eget liv ma den enkelte selv stikke ut, likesd holde roret og ra for segl-
foringen. Det kommer altsd et punkt der lereren mi trd til side og la den
unge selv utforske nyvunnen autonomi.”* «Menneskets selvbestemmel-
se»'>® — det ansvaret horer den enkelte til, ikke skolen, og det vil Pestalozzi
ikke rokke ved. Han gir da heller Lockes og Rousseaus presise beskrivelser
av det autonome menneskets egenskaper. Det er & gé for langt, det blir lett
for innskrenkende, synes han & mene.

Pestalozzis betydning

Pestalozzi blir gjerne forst og fremst oppfattet som en stor pedagogisk
praktiker. Som tenker betraktes han av flere som lite systematisk, ja, til og
med som temmelig inkonsekvent. S& skal det legges til at hans skrifter
ennd ikke er ferdig samlet og redigert, slik at denne vurderingen kan kom-
me til 4 endre seg."®

Ovenfor har jeg lagt vekt pa & se Pestalozzi i lys av hans store forbil-
de og inspirator, Jean-Jacques Rousseau. Det vil jeg ogsd gjere 1 det fol-
gende, nir jeg presenterer noen oppsummerende betraktninger om Pesta-

153 De senere ars Pestalozzi-forskning, som Soétards, ser ut til & legge en stadig ster-
re vekt pa denne siden ved tenkningen hans.

>4 Soétard 1994b: 301, 308.

1% Pestalozzis uttrykk: «Individualbestimmung der Menschenb.

1% pagaende Pestalozzi-forskning peker i retning av at et slikt forbehold er ngdven-
dig.
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lozzis tenkning og pedagogiske praksis. Det er pa sett og vis & ta ham pa
ordet, siden det var 1 Rousseaus fotspor han opprinnelig ensket & gé.

Pestalozzis tenkning — og Rousseaus

Er det s noen vesentlig forskjell pd Rousseau og Pestalozzi som tenkere? I
utgangspunktet ikke, kan man kanskje si, siden det var Pestalozzis uttalte
onske & sette laeremesterens betraktninger i Emile ut i livet. Noen fullt ut
konsekvent ontologi er det vel ikke & finne hos Rousseau, og heller ikke
hos Pestalozzi, selv om det nok gir mening & omtale begge som naturalis-
ter. Og denne naturalismen kommer ikke minst til syne 1 menneske- og
kunnskapssynet.

Kunnskapssyn. Hva kunnskapssynet angér, er begge temmelig tyde-lige.
Og likheten mellom dem er sldende, 1 det minste ved forste blikk. De er
begge empirikere, med en uttalt respekt for sansenes og sansningens grunn-
leggende betydning for all kunnskapsutvikling. I sd méte lener begge seg
pa John Locke, men Pestalozzi bare indirekte, siden han ldner grunndrage-
ne 1 sin epistemologi fra Rousseau.

For Pestalozzi (som for Rousseau, Locke og Aristoteles for ham) er
det imidlertid ikke tilstrekkelig & samle erfaringer. Sanseapparatet er den
ytre verdens innfallsport til bevisstheten, det er sd. Men tenkningen stopper
ikke der — det er der den begynner. Fra sansede enkeltelementer bygges det
opp mer sammensatte helheter. Derfor lar Pestalozzi barnet trene seg pa &
folge bokstavenes enkeltelementer med handen, for etter hvert & kunne
skrive dem; p4 4 bli bevisst pa enkeltlydene 1 de muntlige ovelsene, for sa &
kombinere dem med de korresponderende tegnene. Tilsvarende 1 matema-
tikkundervisningen, der han lar sansningen av konkreter danne grunnlaget
for utviklingen av tallbegreper gjennom langsom av-konkretisering.

For det er et poeng hos Pestalozzi at leringsprosessen er langsom.
Dette er et punkt der hans naturalisme kommer klart til syne. Man ma rette
seg etter barnets modningstakt. Den folger av barnets natur, og den kan
derfor ikke pa noen mate paskyndes. Gér man for raskt fram, risikerer man
at forstaelsen glipper taket, og sa ender man fort med den form for tanke-
tom etterprapling eller verbalisme som bide Pestalozzi og Rousseau kriti-
serte samtidens skoler for.
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Malet for all kunnskapsutvikling, slik Pestalozzi ser det, er & na fram
til klarest mulig ideer. Ogsé i s mate folger han Locke og Rousseau: «God
tenkning beror pa at ideene er klare og presise», hadde Rousseau sagt. Og 1
arbeidet med & bruke ideene, med 4 holde dem sammen og dra sammenlik-
ninger, er det si at fornuften viser deg."”’” Det er ikke noe skille i selve ten-
kematen mellom Pestalozzi og de to forgjengerne 1 s mate. Skillet gér nok
heller 1 synet pd hvilken metodisk praksis som er mest velegnet. Rousseau
lar Emile mete skriftsprakets mysterier ved 4 la ham fa et brev; Pestalozzi
gir elevene tavle og griffel og lar dem forme buer og streker. Der Rousseau
starter med helheter og store utfordringer, vil Pestalozzi i ett og alt begynne
med de aller minste komponentene og sa sette dem gradvis og systematisk
sammen. Metodisk befinner altsa de to seg pd hver sin kant, ja, de gér fak-
tisk til hver sin ytterlighet.

Menneskesyn. «Den negative oppdragelse» — uttrykket som Rousseau ut-
mynter for & understreke at leereren ikke ma gripe inn, men legge til rette,
trekke seg unna og la lille Emile «tape tid» — er Pestalozzis utgangpunkt pa
Neuhof. Det er dette romantiske draget i Rousseaus naturalisme han ensker
a bygge pa. Barns aktivitetstrang og laerelyst mé ikke forstyrres av oppdra-
geren.

Sa gér det altsd galt, og Pestalozzi presenterer etter hvert en annen
leererskikkelse ved siden av den oppofrende Gertrud: Gliiphi. Slik utvikler
det seg altsa for praktikeren Pestalozzi; han tar Rousseau pa ordet, setter
tankegangen hans pa prove, og finner at den ikke duger. Eller rettere: At
den ikke duger helt. For Pestalozzi gir aldri opp troen pa at det finnes ver-
difulle iboende impulser 1 menneskenaturen. I s mate fortsetter han 4 vare
trofast mot Rousseaus tenkning.”® Hans egen pedagogiske praksis bade
ved Neuhof og 1 Stans lerer ham imidlertid at ogsd de merkere sidene ved
menneskets natur er en realitet. De der ikke ut av seg selv, og kanskje har
han ikke alltid egnede tiltak for & mate selviskheten med «som en mury.
Det var nok langt lettere & kjempe mot ondskap og darskap med penn og
blekk, slik Rousseau gjorde det, enn mot de samme tilbeyelighetene ikledd
kjett og blod.

1T Rousseau, Emile. 145.
158 Sogtard 1994a: 436note.
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Og det tok altsda Pestalozzi konsekvensen av. Det ble med det ene
forsgket pad Neuhof. Siden, fra Stans av, var det den «positive» pedagogik-
ken som ble Pestalozzis varemerke. Ja, enkelte har ment at han til tider
gikk til ytterligheter nar det gjaldt & vere forbilde, gripe inn, styre, pavirke,
snakke til rette. I Stans, og ogsé senere, 1 Burgdorf og Yverdon, serget han
for at barna var 1 stadig aktivitet. I s& méte var han slett ikke villig til &
«tape tid», han utnyttet heller hvert minutt av dagen. I lediggangen fant han
ingen tro tjener.

S& herer det hjemme & peke pa at Pestalozzis syn for de unges auto-
nomi — deres evne til selvbestemmelse — leder ham tilbake til fore-stillinger
om larerens rolle som 1 det minste har noe slektskap med Rousseaus. For
som nevnt mener ogsa Pestalozzi at det kommer et punkt der de unges vilje
ma fa slippe til. Det er jo selvstendighet som er malet, og selvstendigheten
kues til slutt dersom laereren er den som skal passe takten gjennom hele
skolegangen.'” Pestalozzi lar derfor lereren trekke seg stadig mer unna,
han lar lereren detaljstyre mindre og mindre. Setter man det pd spissen, vil
man med en viss rett kunne hevde at der Rousseau gar fra den «negative»
til den «positive» oppdragelsen, gér Pestalozzi motsatt veg. Etter hvert som
den «positive» oppdragelsen gjor de unge stadig bedre rustet, gir han dem 1
okende grad frihet til & ta fatt pa den virkelig store utfordringen: Selv a gi
sitt liv form.

Samfunnssyn. Innledningsvis nevnte jeg at Pestalozzi ble betraktet som
langt pd veg revolusjonar da han var ung student. Han gjorde mange av
idealene 1 den franske revolusjonen til sine egne, men s skjedde det altsé
en vending: Han tok avstand fra Robespierres terrorregime og utviklet i
stedet et hdp om at samfunnet kunne gjennomgéa stedige reformer, ikke
minst gjennom at man utviklet et bedre utdanningssystem.

Den reformviljen man finner hos Pestalozzi, har imidlertid sine klare
grenser. Han onsker sa avgjort ikke & ta oppdragelsen 1 bruk for & nyinnre-
de samfunnsbygningen, slik Rousseau hadde tenkt seg det i Emile. Mye
taler for at Pestalozzi mister troen pa at den grunnleggende strukturen i
samfunnet lar seg endre; ja, for at han ikke gnsker a endre den. Desto stor-

159 Spétard 1994b: 301-302.
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re vekt legger han pa at det enkelte menneske ma ha syn for hvor i samfun-
net det herer hjemme.'®

Ogsé 1 sd mate utvikler han seg altsa 1 en retning som barer vekk fra
Rousseau, om enn ikke helt. Pestalozzi beholder Rousseaus syn for at sko-
len skal ha en nyttefunksjon. Som laeremesteren vil han at de unge skal
kunne et fag, og kunne det godt. Det var slik han tenkte seg at fattigdom og
elendighet kunne unngés, ved at den enkelte ble dyktig nok som yrkesut-
over til & bredfe seg og sine og leve et verdig liv. Dermed var det nettopp
dette den folkeskolen han virket for, skulle bidra til: Ikke et nytt samfunn 1
forlengelsen av middelklassens tankebaner, men et forbedret, med et godt
liv ogsé for smakérsfolk.

Pestalozzi fikk i forste omgang betydning for tenkningen omkring
skole og oppdragelse 1 mellom-Europa, England og USA. I Danmark-
Norge fant han f4 umiddelbare tilhengere. Her tok jo skoleutviklingen form
etter pietistisk menster, formet til en viss grad av Comenius' idealer. Men
indirekte fikk Pestalozzi innvirkning ogsé pd vért land, gjennom den inspi-
rasjon han ga til Friedrich Frobel, barnehagepedagogikkens forste betyde-
lige talsmann. Og hans syn pd elementerundervisingen 1 matematikk og i
lese- og skriveopplaringen fant vegen til Norge gjennom andres arbeider.

Forslag til videre lesning

e Kate Silbers biografi Pestalozzi. The Man and his Work, gir en grun-
dig innfering 1 badde Pestalozzis liv og tenkning.

e Gerald Gutek gir en oversiktlig presentasjon av Pestalozzis samtid,
liv og tenkning i Historical and Philosophical Foundations of Edu-
cation (25 sider).

e Michel Soétard behandler ny viten om Pestalozzis 1 en kort artikkel 1
Morsy, Z. (red.) bind 3 (13 sider).

160 Samme sted.
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