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Sammendrag

Anerkjennelsesbegrepet er komplekst, sammensatt og skiftende. Forskning viser at den
sjenerte eleven i skolen har et behov for a bli sett og mgtt av voksne som virkelig bryr
seg (Lund, 2004; Drugli, 2011). Men allikevel risikerer disse elevene a bli usynliggjort i
klasserommet, da de gir mindre positive tilbakemeldinger til laereren enn andre elever
(Henricsson og Rydell, 2004). Dersom anerkjennelsen skal ha verdi, ma den oppleves
som troverdig overfor elevene. Schibbye (2012, s. 259) snakker om anerkjennelsens
indre og ytre side. Den indre handler om det d vaere et medmenneske overfor andre,
mens den ytre er preget av en teknisk rasjonalitet der anerkjennelsen virker som et
redskap for en bakenforliggende hensikt. Den ytre siden viser til debatten rundt den
omfattende malingskulturen som preger pedagogisk virksomhet (Mollenhauer, 1996;
van Manen, 1993; Biesta, 2010). Med dette som bakteppe vil jeg gd i dybden av
anerkjennelsen med utgangspunkt i sosialfilosofen Axel Honneths (2007)
samfunnskritiske teori; Kamp om anerkjennelse. Teorien bygger pa en gjensidig
anerkjennelse som utgangspunkt for utvikling av individ og samfunn. Utviklingen av den
personlige identiteten er betinget av anerkjennelsen fra andre, som et utgangspunkt for
a bli kjent med alle sider ved seg selv og etablere et helhetlig selvforhold. Det er en
utvikling som skjer gjennom tre nivaer for anerkjennelse. Jeg finner at det hviler noe
sarbart og usikkert ved denne teorien, som det i stor grad henvises til i pedagogiske
sammenhenger. | Kjerlighedens Gjerninger (1847) fremmer Kierkegaard en ubetinget
kjeerlighet som i nestekjarlighetsbudet forplikter oss til a elske alle mennesker i enhver
situasjon. «Det oppbyggelige» er i Kierkegaards forstand det som har denne
kjeerligheten i seg (SV 12, s. 208). Det er en kjeerlighet som inngar i alle relasjoner, ogsa i
de asymmetriske pedagogiske relasjonene. En anerkjennelse som er forankret i
nestekjeerligheten vil i likhet med Kierkegaards betraktninger om «3a elske sin neste»,
omhandle det d vaere et medmenneske som stgtter den enkelte elev pa veien mot a bli en
selvstendig, fri og ansvarlig person. «Det oppbyggelige» og kampen om anerkjennelsen
er to tilneerminger som vil veere utgangspunkt for en hermeneutisk analyse. [ analysen
tar jeg opp og drgfter dilemma som dukker opp i forhold til anerkjennelsen i mgte med
den sjenerte eleven i klasserommet. Jeg argumenterer for at Kierkegaards begrep om
«det oppbyggelige» kan gi anerkjennelsen et dypere fundament, enn en gjensidig og

betinget anerkjennelse.
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spennende reise. Jeg har gatt flere ganger rundt meg selv for 8 komme frem til at det er
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1. Innledning

Bakenfor braket eller den stille, avvisende masken finnes det et menneske av kjgtt og
blod. Langt der inne er det et barn som mest av alt gnsker & vaere en del av fellesskapet.
Et barn som vil bli likt. Et barn som gnsker a veere som de andre, men som ikke har de

beste forutsetningene for a klare det. (Apeland og Hjermann, 2012)

Sitatet er hentet fra en kronikk i Sunnmgrsposten med tittelen Raushet til G se bakenfor?,
og omhandler den voksnes mgte med barn og unge som avviser og signaliserer: «Ikke
bry meg!». Men i realiteten trenger og gnsker de mest av alt at noen virkelig bryr seg.
Apeland og Hjermann sier at voksne ofte kan ha en negativ holdning overfor barn og
unge som avviser dem, og kaller dem «vanskelige», mens det egentlig er barnet som har
det vanskelig. De fremhever at det er synd dersom barn og unge som fgler seg ensomme,
blir mer ensomme fordi voksne ikke benytter muligheten til & bli kjent med deres
innside. Den voksne ma tgrre a stoppe opp og se bak deres «maske». Uavhengig av
bakenforliggende arsaker er Apeland og Hjermann (2012) opptatt av hvordan man skal
vaere overfor barn og unge for i det hele tatt a8 kunne naerme seg deres livssituasjon,
nemlig det «a bry seg». Mange av de barn og unge de har snakket med gjennom sitt
arbeid i UNICEF og i barneombudet, forteller at de sjeldent har opplevd at en voksen har
satt seg ned og stilt de viktige spgrsmalene om hvordan de har det i hverdagen, bade
hjemme og pa skolen. Men i de tilfellene den voksne har vist interesse til & prgve a forsta
deres situasjon, sd har det gitt hap fordi de har fglt seg sett. Ofte har det vaert nok med

bare en som virkelig har brydd seg.

[ artikkelen Klasseledelse i mgte med det stille atferdsproblemet poengterer Lund (2012b)
at leerere kan oppleve en fglelse av usikkerhet og makteslgshet i mgte med elever som
trekker seg tilbake i klasserommet og signaliserer at de helst vil veere i fred, med et
nedslatt blikk. De fleste elever er naturlig sjenert en gang i blant, szerlig i forbindelse
med nye situasjoner og overfor fremmede. Samtidig opplever noen elever at sjenansen
blir sa sterk at den virker hemmende nar de er sammen med andre. Sjenanse er et
komplekst fenomen med ulike beskrivelser som tilbaketrukken atferd, innagerende
atferd og sosial tilbaketrekking, og varierer mye i bade omfang og uttrykk (Kearney,
2011, s. 5). Psykologen Philip G. Zimbardo (1977, s. 3) forklarer sjenanse med et senario

der den sjenerte er fanget i eget vakthold over seg selv, noe som hindrer fra a foreta



handlinger. En sjenert elev kan eksempelvis sitte i klasserommet og vite svaret pa det
spgrsmalet som leereren stiller, men tgr ikke rekke opp handen av frykt for a bli flau og
latterliggjort. Eleven lar veere a svare for a unnga a eksponere seg selv for risikoen.
Zimbardo (1977) viser til ulike beskrivelser av sjenanse som «easily frightened ...
difficult to approach, owning to timidity, caution or distrust» (s. 13). Han finner at det er
en sammensatt og fglelsesmessig tilstand som varierer i omfang fra en utilpasshet i
enkelte nye situasjoner overfor noen mennesker, til en mer giennomgaende og
uforklarlig frykt i sosiale sammenhenger. I Listening to Shy voices. Shyness as an
Emotional and Behavioural Problem in the Context of School, omtaler Ingrid Lund (2010,
s. 1) sjenanse i et spenn fra en naturlig utilpasshet i fremmede eller nye situasjoner, til
en gjennomgaende sosial isolasjon, ensomhet og selvforakt. I avhandling vil fokuset
veere rettet mot mgtet med den sjenertel eleven som opplever at negative tanker om seg
selv og i samhandling med andre, som medfgrer sosial tilbaketrekking og ensomhet i

skolehverdagen.

Sjenerte barn og unge driver en konstant undertrykking av fglelser, tanker og
opplevelser som de ikke vil synliggjgre: «It is in the inner mental world where shy
people really live out their lives» (Zimbardo, 1977, s. 29). Selv om den utvendige
atferden er stille og tilbaketrukken, vil det vaere et konstant kaos i deres indre
tankeverden. Mens noen barn og unge vender det indre kaoset utover mot sine
omgivelser for a bli sett, vender andre det innover mot seg selv. [ boken Det stille
atferdsproblemet. Innagerende atferd i barnehage og skole, definerer Lund (2012a) en
sterk sjenanse som et atferdsproblem i skolen med utagerende atferd som motsats.
Innagerende atferd benevnes som en atferd; «der fglelser, opplevelser og tanker holdes
og vendes innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan veere sarbar, avvisende,
deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet» (ibid., s. 27). Det gjelder ikke elever som
er innagerende, men elever som viser en atferd i en skolekontekst som signaliserer at de
ikke har det sd bra. Konsekvensene av den tilbaketrukne atferden for barnet eller den

unge kan vaere en manglende evne til leering, til & skape stabile relasjoner med

1Jeg velger a anvende begrepet sjenanse fremfor innagerende atferd, fordi sjenanse eller
shyness er en internasjonal term som kan gi en felles forstaelse for elevens
atferdsuttrykk. Kearney (2011, s. 2) viser til et spekter av sosialt ubehag bestaende av
fem trinn der en gjennomgaende sjenanse skisseres pa det nest gverste nivaet. Det er
dette nivaet som den sjenerte eleven jeg omtaler i avhandlingen.



jevnaldrende og voksne, og falelsen av tristhet og moderat frykt tilknyttet personlig
og/eller skoleproblematikk (ibid., s. 25). Men samtidig har et sjenert atferdsuttrykk lett
for & bagatelliseres, overses og ignoreres i skolen da det ikke rammer omgivelsene i like
stor grad som utagerende atferd i form av uro, brak og forstyrrelser (Lund, 2010, s. 2).
Ved a rette sgkelyset mot tydelig klasseledelse knyttet opp mot innagerende atferd,
understreker Lund (2012b, s. 50) viktigheten av a ta tak i elevens vansker heller enn a
overse dem og tenke at det vil ga over av seg selv. Laereren har et ansvar i a gripe inn
enten man fgler seg velkommen til & neerme seg eleven eller ikke. Hun mener, i likhet
med Apeland og Hjermann (2012), at en ignorering av disse barn og unges situasjon i

klasserommet kan medfgre ytterligere isolasjon og ensomhet pa skolen.

[ henhold til Den generelle delen av lzereplanen (1993) star det i forbindelse med
tilpasset oppleering at: «Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for
den enkelte» (s. 10). Alle elever skal veere en del av fellesskapet, selv de som trekker seg
tilbake og befinner seg pa sidelinjen. Men samtidig gir skolens verdisyn signaler om at
det er de skapende, aktive, initiativrike og samarbeidende ferdighetene som fremmes
gjennom danningsarbeidet. Sosial taushet og tilbaketrekking kan dermed anses for a
kollidere med skolens verdigrunnlag som helhet, og man kan spgrre seg om skolens
krav og forventninger rommer alle, ogsa de sjenere. [ utdypingen av det Samarbeidende
mennesket beskrives et elevansvar som omhandler a ta del i aktiviteter og fa plikteri et
arbeidsfellesskap der man skal «tre fram for andre, presentere et syn, legge planer,
sette dem i verk og gjennomfgre et opplegg» (ibid., s. 17). Skolereformen
Kunnskapsldftet (2006, s. 2) understreker viktigheten av grunnleggende ferdigheter som
«a kunne uttrykke seg muntlig», som en viktig forutsetning for utvikling og leering.
Elever som vender tanker og fglelser innover mot seg selv, vil dermed ikke ha de samme
forutsetningene for faglig, personlig og sosial utvikling som mer aktive og initiativrike
elever. Det & vaere sjenert, utover a vere litt stille og forsiktig, samsvarer altsa ikke med
en skolekultur som fremmer aktivitet og samhandling. Dermed ligger det et ekstra
ansvar fra leererens side om a ha blikk for den sjenerte eleven som trekker seg unna,

men som innerst inne vil bli sett og inkludert.

Forskning viser til at sjenerte elever star i risikosonen for a usynliggjgres i

klasserommet fordi de krever mindre oppmerksomhet og kontakt med leereren enn



elever som ikke viser tegn til tilbaketrekking (Henricsson og Rydell, 2004; Lund, 2004). I
Somby og Hausstétters (2010, s. 12) kvalitative studie av situasjonen til elever med
innagerende atferd i skolen, fant de en tendens til at disse elevene ikke blir lagt tydelig
merke til av leereren sin. Zimbardo (1977) mener en mulig arsak til sjenerte elevers
usynliggjgring er at de ikke ndr inn til leereren pa et emosjonelt plan pa grunn av
manglende respons og interesse: «the shy’s don’t engage the teacher on a personal level,
do not allow him or her to give the counsel and expertise they are ready to give, and
offer little or no feedback for the effort the teacher is making» (s. 70). Flaten (2010, s.
68) skriver at sjenerte barn gir fa emosjonelle signaler pa at de gnsker kontakt eller liker
a veere sammen med andre. Mindre ikke-verbal kommunikasjon, som blikkontakt, kan
derfor tolkes som avvisning av den voksne. Elever med internaliserte vansker har i fglge
studien til Henricsson og Rydell (2004, s. 132) en hgyere risiko for & utvikle en mindre
optimal relasjon til leereren enn andre elever. Dette har en sammenheng med at de

nettopp gir feerre signaler til leereren og trekker seg tilbake i klasserommet.

Drugli (2011, s. 30) viser til resultater i en nasjonal undersgkelse blant elever i
barneskolen, der hun konkluderer med at elever med internaliserte vansker er sarbare
ogvil i liten grad veere i stand til 3 kunne etablere et godt forhold til leereren sin. Det er
dermed laereren som ma ta initiativ til a se og anerkjenne eleven. [ studien, Hun sitter jo
bare der! Om innagerende atferd hos barn og unge, forteller lzererne at det er ekstra
utfordrende a etablere en god relasjon til svart sjenerte elever (Lund, 2004). De gnsker
a gi mer oppmerksombhet til de stille elevene, men fgler pa et krav og tidspress i forhold
til hva som skal ha hovedfokuset i skolehverdagen. Mange opplever usikkerhet i forhold
til hva elevene forventer av dem og har spgrsmal og meninger knyttet til deres oppgave i
relasjonen. Pa spgrsmal om elevenes opplevelse av skolehverdagen, er det tydelig at de
ofte fgler seg oversett og usynliggjort (ibid., s. 129). De trenger a bli anerkjent, men
dersom anerkjennelsen skal ha verdi ma den voksne som bryr seg oppleves troverdig
(Unneland, 2012). Den bekreftelsen leereren gir ma ha en verdi i seg selv, uten a veere et

middel for en bakenforliggende hensikt.
Anerkjennelse er et skiftende begrep som dukker opp i mange sammenhenger. Begrepet

varierer alt etter betydningen vi legger ned i det. I sin bok om dialektisk relasjonsteori

snakker Schibbye (2012, s. 258) om anerkjennelse som et begrep som lett kan bli
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reifisert?. Det innebaerer at et indre fenomen blir tatt ut av sin opprinnelige betydning og
gjort til noe ytre og objektivt styrbart. I dagligtalen forbindes begrepet ofte med en
positiv tilbakemelding eller belgnning for god innsats, i form av ros, der vi «gir noen litt
anerkjennelse». Denne oppfatningen henvender seg til en ytre, «ovenfra-og-ned-
holdning», som gjgr anerkjennelsen instrumentell. Selve dnden i fenomenet vil forsvinne
dersom anerkjennelsen gis pa en mekanisk mate, utenfra. Det indre fenomenet
omhandler en vaeremate overfor andre: «Anerkjennelse er ikke noe du har, men noe du
er» (s. 259). 1 Praising Otherwise argumenterer Saeverot (2011, s. 454) for at en direkte
form for ros, der man er opptatt av a fremme leeringsprestasjoner og gnsket atferd,
binder og kontrollerer elever. En indirekte form for ros frigjgr og selvstendiggjgr

derimot elevene.

Den tyske sosialfilosofen Axel Honneth (f. 1949) (2007) tar for seg fenomenet
anerkjennelse i sin samfunnskritiske teori, som han presenterer i boken Kamp om
anerkjennelse. Om de sosiale konfliktenes moralske grammatikk3. Teorien bygger pa en
grunnleggende tanke om at alle mennesker har et fglelsesmessig behov for gjensidig
anerkjennelse, som et dyptgdende mellommenneskelig fenomen. Honneth (2007) er
opptatt av et intersubjektivt gjensidighetsperspektiv i anerkjennelsen, noe som
innebaerer at to subjekter mgter hverandre pa en likeverdig mate. Han fremmer en
forstdelse av at vi trenger hverandre for d fa den ngdvendige bekreftelsen pa oss selv,
som en betingelse for & utvikle en personlig identitet. Med utgangspunkt i Hegels tidlige
skrifter, utarbeider han en nivateori som omhandler at mennesket trenger a oppleve
annerkjennelsen pa ulike sfeerer eller livsomrader i livet pa veien mot et helhetlig
selvforhold. Innenfor hvert omrade ligger bade muligheten for anerkjennelse og for
krenkelse (Pettersen og Simonsen, 2010, s. 20). Krenkelsene gjgr
samfunnsmedlemmene til handlende overfor den undertrykkende situasjonen de
opplever. Men det er fgrst ved erfaringen av den gjensidige anerkjennelsen, at
«kampen» kan begynne. Forskere pa det pedagogiske fagfeltet finner i stor grad

Honneths teori relevant for a beskrive anerkjennelsens kompleksitet, i mgtet mellom

2 Begrepet kommer av det latinske ordet res som betyr ting. | begrepet ligger det at noe
blir tingliggjort.

3 I referering til verket underveis i avhandlingen, vil jeg heretter kun anvende den fgrste
delen av verkets tittel: Kamp om anerkjennelse.
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barnet og den voksne i pedagogiske institusjoner (Pettersen og Simonsen, 2010; Kermit,

2012; Skoglund og Amot, 2012).

Honneths tanker om anerkjennelsen er dyptgaende og forklarer var inderlige
avhengighet til hverandre, men samtidig vil avhengigheten av andre for d bli et helhetlig
selv innebaere noe usikkert og betinget. Schibbye (2012, s. 266) beskriver en
anerkjennende veeremate som handler om a vaere et medmenneske med viktige
egenskaper som a kunne lytte, forstd, akseptere, tolerere og bekrefte. Samtidig er hun
opptatt av «noe mer» i anerkjennelsen, som et dypere verdifundament i retning av den
Andre. Det er den danske filosofen Sgren Kierkegaards (1813-1855) betraktninger om
kjeerlighet i Kjerlighedens Gjerninger (1847) hun henviser til (ibid., s. 258). For
Kierkegaard er kjeerligheten en gave alle er gitt i kraft av & vaere mennesker skapt i Guds
bilde (Wivestad, 2013). I trdd med nestekjeerlighetsbudet som analyseres gjennom
verket, har vi en oppgave i plikten om a elske de menneskene vi er henvist til (SV 12, s.
28)%. Ved a elske ethvert menneske vi mgter, bygger vi ogsa opp kjeerligheten som er
nedlagt i den enkelte. «Det oppbyggelige» og kjeerligheten henger ulgselig sammen ifglge
Kierkegaard. Vi har et ansvar i & bygge opp kjeerligheten i andre ved a gi den neering til a
vokse seg sterk gjennom Kkjeerlige ord og handlinger (Schibbye, 2012, s. 258).
Kierkegaard gir ikke en enkel oppskrift for hvordan vi skal elske hverandre, men han
kommer med konkrete eksempler og stiller reflekterte spgrsmal som far leseren til a
granske seg selv og maten man lever pa i forhold til nestekjeerlighetsbudet. Maten han
skriver pa far leseren til & reflektere over hvordan budet spiller inn pa «mitt» liv (som

pedagog) i hverdagen.

[ forstaelsen av hva som skal til for at mennesket skal bli forpliktet av noe eller til noe,
pa en mate som rgrer oss til handling, har jeg gdtt inn i to av Kierkegaards verker:
Afslutende uvidenskabelig Efterskrift (1846) og Sygdommen til Dgden (1849)5. Der har jeg
funnet viktige tanker om hva som skal til for at mennesket blir et helhetlig selv og hva
som er forutsetningene for at mennesket kan bli subjektiv. Kierkegaard er opptatt av at

var kunnskap ma veere subjektiv og ikke objektiv for 8 komme naert nok til a leve ut

41 Sgren Kierkegaard. Samlede Varker (3. utg. 1964), er Kjerlighedens Gjerninger bind
nummer 12. Jeg anvender forkortelsen SV, i betydningen Samlede Varker.

5 [ teksten vil Afslutende uvidenskabelig Efterskrift refereres til som SV 9, og Sygdommen
til Dgden som SV 15. Da de henholdsvis er bind nummer 9 og 15.
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tenkningen i det faktiske livet. I objektiv kunnskap mangler subjektive element som
inderlighet og interesse som beveger mennesket til  foreta valg eller avgjgrelser i livet
(SV 9, s.32). Det er disse som gjgr oss i stand til 4 tilegne oss det vi vet pa en sd personlig
mate at vi handler. I mgte med Kjerlighedens Gjerninger (SV 12) vil Kierkegaards
subjektive tenkning veere en viktig bakgrunnsforstaelse, da subjektive element blir en
forutsetning for a handle. Flere av Solveig Magnus Reindals (2007; 2013; 2014, under
utg.) tekster tar for seg Kierkegaards subjektive tenkning og knytter det til en
pedagogisk sammenheng. | boken Funksjonshemming, kroppen og subjektet (2007, s.
124) skriver hun om en pedagogikk for den andre som har en forstaelse av mennesket
som hviler pa Kierkegaards subjektive tenkning, som stedet der vi mgter det moralske
ansvaret til & handle ansvarlig overfor den Andre. Uten en ansvarlighet som tvinger oss,
vil elementer i anerkjennelsen, som a se og bekrefte andre, veere tomme prinsipper. |
forordet til Kjerlighedens Gjerninger poengterer Kierkegaard (SV 12,s.9) at
kjeerligheten ma studeres som en kokret verdi som fgres ut i praksis, og ikke bare som et

vakkert ord og en svevende tanke.

Med bakgrunn i Kierkegaards subjektive tenkning gnsker jeg a argumentere for hvordan
Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige»®, kan gi en dypere forankring av
anerkjennelsen, da det rommer grunnleggende sider av det & vaere menneske. |
Honneths teori er kommunikasjon og gjensidighet viktige elementer i anerkjennelsen
(Pettersen og Simonsen, 2010). Han bygger pa et intersubjektiv gjensidighetsperspektiv
som innebaerer at vi ma anerkjenne andre for 3 selv bli anerkjent, og omvendt, som en
forutsetning for a etablere et helhetlig selvforhold med kjennskap til alle sider ved seg
selv. Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige» innebzerer derimot noe ubetinget i
mgte med andre, som ikke forutsetter en gjensidighet for d utgve kjeerlige gjerninger. I
nestekjeerligheten ligger ogsa en fordring om a veere god mot alle, selv de man ikke
umiddelbart finner elskverdig (Wivestad, 2008). I en hektisk skolehverdag er det ofte de
elevene som roper hgyest leereren legger merke til. Eleven som sitter stille bakerst i
klasserommet uten a gi respons er det vanskeligere a stoppe opp ved, ofte pa grunn av
usikkerhet og tidspress (Lund, 2004). Men bak den sjenerte elevens tilbaketrukne

maske er det et menneske som kanskje mer enn andre elever, trenger a bli tatt pa alvor,

6 I avhandlingen velger jeg a referere til en norsk oversettelse av den danske uttalelsen
Kierkegaard anvender: «det Opbyggelige» (SV 12, s. 205).

13



sett og mgtt som den han eller hun er (Flaten, 2010, Apeland og Hjermann, 2012). Med
denne bakgrunnskunnskapen om den sjenerte eleven gnsker jeg a fremme Kierkegaards
tanker om «det oppbyggelige» som en verdiforankring i anerkjennelsen i det pedagogisk
praksis. Det dpner opp for en overordnet diskusjon rund de verdiene den enkelte

pedagog legger til grunn for mgtet med den enkelte elev, ogsa den sjenerte.
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2. Problemstilling og argumentasjon

[ avhandlingen er jeg altsd opptatt av pedagogens mgte med den svaert sjenerte eleven
som gjemmer seg bak en maske av tilbaketrukkenhet i klasserommet. Min hensikt med a
fokusere pa den sjenerte eleven er ikke a definere sjenanse som et atferdsproblem i
skolen, men heller belyse perspektiver rundt forskning om sjenanse som sier noe om
hvordan eleven hard det pa skolen. Derfor gnsker jeg a belyse ulike perspektiver i
forstaelsen av den sjenerte, som et utgangspunkt for det pedagogiske mgtet. I
karakteristikker av mgtet mellom laereren og den sjenerte eleven anvender jeg sentrale
tanker fra en europeisk kontinental tradisjon. Det er en pedagogisk filosofisk tilneerming
som er fortolkende med innflytelse fra Europa (Heyting, 2001, s. 5). Noddings (2012, s.
61) understreker at det er en kontinental filosofisk retning” med stor utstrekning, ogsa
blant amerikanske tenkere. Det er en tradisjon som bygger pa en forstaelse av barn og

unge som unike og uerstattelige i enhver situasjon (Friesen og Saevi, 2010, s. 124).

[ trdd med denne tradisjonen vil jeg belyse viktigheten av a reflektere over hvilke
verdier den voksne fremmer, mer eller mindre bevisst, i det pedagogiske mgtet.
Honneths (2007) teori fremmer anerkjennelse som et helhetlig behov som inngar pa alle
livsomrader. Samtidig ligger det en betingelse i anerkjennelsen som jeg ikke finner i
Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige». Det er et begrep som tar opp noe
fundamentalt ved det & veere menneske, som ogsa omhandler det «a vare elsket» og «a
elske» som en etiske oppgave (Magnus, 1987). Dermed vil jeg argumenterer for at «det
oppbyggelige» ivaretar noen sider ved det a veere menneske som et skiftende
annerkjennelsesbegrep ikke rommer. Jeg omtaler det som et dypere fundament i mgte

med den sjenerte eleven i avhandlingens problemstilling:

Hvordan kan «det oppbyggelige» vaere et dypere fundament i anerkjennelsen, i mgte med

den sjenerte eleven i klasserommet?

71 avhandlingen vil jeg bruke termen europeisk kontinental tradisjon da det gir en
nyansert forklaring pa en tradisjon som ikke er begrenset til europeiske tenkere, selv
om opphavet stammer fra Europa (Heyting, 2001).
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I spgrsmalet finner jeg implisitt tre viktige underspgrsmal knyttet til anerkjennelsen i
pedagogisk praksis: Hvorfor anerkjenner vi? Hva ligger i anerkjennelsesbegrepet? Hva
farer anerkjennelsen til? Disse spgrsmalene vil seerlig veere sentrale i drgftingen mellom
kampen om anerkjennelsen og «det oppbyggelige». Spgrsmalene belyser pa ulike mater
hvordan Kierkegaards oppbyggelige tenkning kan bevirke som et dypere fundament i
mgte med den sjenerte eleven i klasserommet. [ betraktningen et dypere fundament, er
Kierkegaard (SV 12) opptatt av hvordan oppbyggelige handlinger kan utfgres overfor et
annet menneske. Gjerningene er preget av en ubetinget form for kjzerlighet- agape
(Wivestad, 2013, s. 65). Den ubetingede kjeerligheten har en evig dimensjon, forankret i
nestekjeerlighetsbudet, og eksisterer uavhengig av skiftende og subjektive oppfatninger

av det som betraktes som elskverdig eller verdifullt i samtiden.

Ut fra problemstillingen er mitt hovedanliggende a (i) analysere Honneths begrep om
anerkjennelse og (ii) analysere Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige» med
bakgrunn i hans eksistensielle temaer om selvet og hans subjektive tenkning. Deretter
vil jeg (iii) drgfte tenkningen omkring anerkjennelse og det oppbyggelige opp mot
hverandre som en ramme for 8 mgte den sjenerte eleven i pedagogisk praksis.
Avslutningsvis vil jeg vise til hvordan «det oppbyggelige» er et viktig bidrag i en

danningssammenheng forstatt som en helhetlig oppdragelses.

8 Mollenhauer (1996, s. 104-105) gir en forstdelse av danning som en helhetlig
oppdragelse innen en europeisk kontinental tradisjon, som handler om a bli formet og
preget av kulturen barnet lever i og samtidig vaere selvstendig i egen selv- danning.
Barnet ledes i en selvstendiggjgringsprosess, der de er ansvarlige for egne valg, for
hvordan det blir som person.
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3. Hermeneutisk analyse innen pedagogisk filosofisk metode

Pedagogisk filosofisk metode anvender filosofien som hjelp til 4 utforme pedagogisk
praksis. Heyting (2001, s. 4) understreker at det ikke finnes en spesifikk metode som
kan beskrive hva pedagogisk filosofisk metode er. Hun viser til ulike perspektiver innen
pedagogisk filosofi, fra en analytisk filosofi som stammer fra den engelsktalende delen
av verden, til en mer tolkende tilnzerming i en europeisk tradisjon (ibid.). Det er ingen
markant skille mellom retningene, for pedagogiske filosofer kan vaere preget av dem
begge. | boken Methods in Philosophy of Education belyses ulike problemstillinger
knyttet til barns rettigheter i utdanningen (Heyting, Dieter og White, 2001). De
metodiske retningene inkluderer blant annet analytisk filosofi, strukturalisme,
dekonstruksjon og hermeneutikk. I henhold til min problemstilling har jeg hatt
muligheten til 4 velge flere innfallsvinkler for a studere anerkjennelsen overfor den
sjenerte eleven og hvordan Kierkegaards tenkning kan veere et viktig bidrag gjennom
«det oppbyggelige». En analytisk innfallsvinkel, en metode for a klargjgre de ordene vi
bruker, ville veert aktuell for a analysere sentrale begreper i avhandlingen (som
eksempelvis sjenanse, anerkjennelse eller oppdragelse) (Noddings, 2012, s. 43). Jeg har
heller valgt en hermeneutisk tilneerming som tar for seg hvordan «jeg» som fortolker
kommer til forstaelse av tekster. Det er en tilneerming som trekker sentrale linjer fra
filosofisk tenkning til pedagogisk praksis (Langewand, 2001). Gammel og ny forstaelse

mgter hverandre og gir en revidert forstdelse av problemstillingen som studeres.

Under overskriften Continental Philosophical Hermeneutics Post War, skriver Sherratt
(2006, s. 86) om Hans-Georg Gadamer (1900-2002) som i sine skrifter (Sannhet og
Metode) er opptatt av under hvilke forhold vi kan forstd kunnskap og sannhet. Her er
fortolkning sentralt. For Gadamer er det visse aspekter ved tekstens natur som ma
anerkjennes for at den kan bli forstatt, og disse er autoritet, informasjon og sannhet
(ibid., s. 86). Utgangspunktet for fortolkningen er at teksten anerkjennes som sann med
kunnskap og informasjon. Teksten er med andre ord en meningsbaerende enhet som kan
fortelle oss noe sentralt om livet. I det jeg leser Kamp om anerkjennelse og Kjerlighedens
Gjerninger, sa mgter jeg tekstene med dpenhet. Jeg bekrefter at de inneholder
meningsbaerende kunnskap som forteller meg henholdsvis hvordan den gjensidige

anerkjennelsen og nestekjeerligheten vil ha praktiske konsekvenser for livet.
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Sherrat (2006, s. 87) understreker at alle deler av teksten med ord, setninger og avsnitt,
bidrar til 4 gi den sitt meningsinnhold, og det er dette som gjgr fortolkningen mulig. I
fortolkningen sgker jeg fgrst en helhetlig forstaelse av Honneths og Kierkegaards tanker,
for jeg gar mer spesifikt inn i deres tekster, og fokuserer pa de delene som jeg finner
viktigst for d belyse problemstillingen. I Kjerlighedens Gjerninger vektlegger jeg i stgrst
grad del 1 i Farste Fglge og Anden Fglge, der Kierkegaard skriver om kjzerlighetens
skjulte liv og hvordan den kommer til uttrykk i gjerningene, og om hvordan kjeerligheten
bygger opp. | Honneths (2007) verk, er det henholdsvis del I om den historiske
gjenkallelsen og Hegels opprinnelige idé, sammen med del Il om den systematiske
aktualiseringen og de sosiale anerkjennelsesforholdenes struktur jeg vektlegger. Del 11

om moralsk og samfunnsmessig utvikling finner jeg mindre relevant for analysen.

[ fortolkningsprosessen beveger jeg meg mellom og analyserer tekstens deler og den
overordnede helheten. Det er denne bevegelsen frem og tilbake som omtales som den
hermeneutiske? sirkelen (Sherratt, 2006, s. 87). I denne prosessen er tolkeren som
menneske forankret til sin historiske periode, «being in time», preget av kultur og
tradisjoner (ibid., s. 89). Teksten tilnaermes pa en subjektiv mate, med utgangspunkti de
kulturelle normene, kunnskapene, erfaringene og oppfatningene man baerer med seg.
Gadamer omtaler dette som prejudicel? eller fordommer; en fgrstruktur for forstaelsen
(ibid., s. 90). Forutsetning for & kunne utvide egen forstdelse, er nettopp at «jeg» mgter
teksten fra sin historiske samtid med «mine» bakgrunnskunnskaper. Analysen av
Honneths samfunnskritiske teori og Kierkegaards verk, Kjerlighedens Gjerninger, kan i
denne forstand ikke ses uavhengig av mine fordommer. De er preget av min oppvekst
med den kulturen jeg er fgdt inn, sammen med den kunnskapen og de erfaringene jeg
har tilegnet meg som laerer. Gjennom utdanningen har jeg fatt innblikk i og interesse for

diskusjonen rundt oppdragelsens formal i skolen. Diskusjonen fremmes i en europeisk

9 Selve begrepet hermeneutikk kommer av det greske ordet hermenvein, som betyr a
tolke og gjgre noe ukjent kjent (Wivestad, forelesning ved NLA Sandviken, 12. Januar
2012). Det handler om & dpne noe “skjult” som man prgver a forsta.

10 Det er disse som i fortolkningsprosessen smelter sammen med tekstens tidligere
historiske mening, til en revidert forstaelse eller ny horisont; fusion of horizon (Sherratt,
2006, s.92).
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kontinental tradisjon, der blant annet Mollenhauer (1996) og Biesta (2010) sine tanker

er sentrale for min forstaelse.

Det er i denne tradisjonen Langewand (2001, s. 144) skriver at hermeneutikken har
utviklet seg til & bli en kunst for a lgse filosofiske «problemer». Han understreker at
malet med en hermeneutisk tilneerming er a fa en forstdelse av den problemstillingen
som undersgkes. Forstdelsen kan ikke reduseres til en metode da enhver form for
fortolkning er subjektiv, preget av ulike fordommer: «Historicity is not determined
methodologically. It is experienced in concrete interpretation and in reflection» (ibid., s.
147).1 det jeg tolker Kierkegaards og Honneths tanker, gjgr jeg altsa en subjektiv
fortolkning som er preget av mine fordommer. Tekstens fordommer erfares gjennom
den tolkningen og de refleksjonene jeg foretar. I analysen stiller jeg reflekterende
spgrsmal som stadig sgker oppklaring i problemet jeg undersgker, som omhandler
hvordan det oppbyggelige kan veere et dypere fundament i anerkjennelsen av den
sjenerte eleven i klasserommet. De tre underspgrsmalene som tas opp i drgftingen er

med pa a gjgre analysen mer spesifikk og konkret i forhold til en pedagogisk praksis.

Langewand (2001, s. 147) understreker at en hermeneutisk analyse ma apne opp for
begrepets historiske kontekst og om a trekke linjer til relevans for dagens praksis, enten
sammenhengen er tydelig eller skjult. [ drgftingen trekker jeg stadig linjer fra
Kirkegaards tanker til lignende tanker som er a finne innen en europeisk kontinental
tradisjon knyttet til det pedagogiske mgtet mellom barnet eller den unge og den voksne.
Nar det gjelder anerkjennelsesbegrepet, er det opprinnelig den tyske filosofen Georg W.
F. Hegels (1770-1831) filosofiske begrep (Schibbye, 2012). I analysen av Kamp om
anerkjennelse skisserer jeg derfor hvordan Honneth (2007, s. 7) utvikler en moralsk
motivert kamp om anerkjennelse fra Hegels tanker. Jeg trekker stadig paralleller til
hvordan bade Honneths og Kierkegaards tanker kan vare relevante for pedagogisk
praksis med henvisning til aktuell litteratur. Kermit (2012) vurderer eksempelvis hvor
vidt Honneths (2007) teori har relevans i skolen, og Reindal (under utgivelse., 2014)

gjor en vurdering av Kierkegaards subjektive tenkning i en pedagogisk sammenheng.

Hermeneutikken hjelper til 4 diskutere tekstens relevans for praksis og pa hvilken mate

den er relevant (Langewand, 2001). Ved a anvende hermeneutisk analyse kan jeg i
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avhandlingen diskutere hvordan «det oppbyggelige» kan gi anerkjennelsen av den
sjenerte eleven et dypere fundament. Oppsummert viser Langewand (ibid., s. 147-148)
til tre aspekter han mener er sentrale i en hermeneutisk analyse. I avhandlingen tar

tekstfortolkningen utgangspunkt i disse punktene:

1. Hvilken kontekst problemet er tatt opp i: Problemet rundt ros og anerkjennelse har
ikke oppstatt av seg selv, men er szerlig knyttet til en pedagogisk virkelighet. Jeg viser til
denne sammenhengen ved a plassere anerkjennelsens kompleksitet i en overordnet
danningssammenheng, der formalet med oppdragelsen er et sentralt tema. For a fatte
forstaelse for anerkjennelsens kompleksitet i en mer historisk og filosofisk kontekst gar
jegidybden av Honneths (2007) teori, sammen med sentrale tanker fra Levinas (1969).
2. Hvilke implikasjoner som ligger i problemet: Fgr jeg gar mer spesifikt inn pa
anerkjennelsen diskuterer jeg problematikken rundt ros og anerkjennelse. De tre
underspgrsmalene, som jeg vil komme tilbake til i drgftingen, henviser til de
implikasjonene som ligger i anerkjennelsens innhold og hensikt.

3. Hva den praktiske betydningen av problemet som behandles er: I forstaelsen av
tekstene vil jeg stadig trekke trader til pedagogisk praksis, og mer spesifikt til mgtet
med den sjenerte eleven i klasserommet. Analysen av Kierkegaards begrep om «det
oppbyggelige» sammen med hans forstaelse av selvet og subjektiv tenkning, er viktig for
a belyse den praktiske betydningen av anerkjennelsen. Dette vil tydeliggjgres i
drgftingen mellom sentrale tanker fra Honneth og Kierkegaard, der jeg spesifikt tar opp
hvordan hans oppbyggelige tenkning kan tilfégre noe fundamentalt til et skiftende og

betinget anerkjennelsesbegrep.

«Problemet» angdende anerkjennelsen ma, som nevnt, ses i lys av min forforstaelse og
bakgrunnskunnskap. En del av denne kunnskapen er diskusjonen knyttet til formalet
med oppdragelsen, og den omfattende malingskulturen som har sneket seg inn i det
pedagogiske fagfeltet de siste ti arene. Den tyske pedagogen Klaus Mollenhauer (1928-
1998) bok med tittelen Glemte sammenhenger: Om kultur og Oppdragelse'l , viser

innledningsvis til en omfattende trend der oppdragelses- og utdanningssystemer

11 Verket har originaltittelen Vergessene Zusammenhdnge: tiber Kultur und Erziehung
(Friesen og Saevi, 2010). Her refereres det til den norske utgaven oversatt av Stein S.
Wivestad.
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institusjonaliseres i den grad det blir et samfunnsmessig delsystem (Mollenhauer, 1996,
s. 21). Spesifikke problemstillinger bearbeides av noe han omtaler som a vaere en
oppfunnet vitenskap for formalet, pedagogikken. Han mener diskusjonen rundt
danningen bgr ses i en helhet, som inngar i bade formelle og uformelle omrader av
oppdragelsen (ibid.). De glemte sammenhengene han refererer til er for det fgrste at
pedagogisk praksis styres av et overordnet samfunnssystem med en dpen eller skjult
overordnet agenda, og for det andre at danningen innebzerer en overlevering gjennom
generasjoner. Det skjer en overlevering av den voksnes levemate: «I den grad vi lever
sammen med barn, ma vi - noe annet er umulig - leve vart liv sammen med dem» (ibid.,

s. 22).

Disse tankene kan ses i sammenheng med dagens metodiske bekymringer i pedagogisk
filosofi. Bekymringene er rettet mot at de tradisjonelle epistemologiene orienterer seg i
retning av den naturvitenskaplige tenkningen. Kunnskap anses i stgrre grad som en
avgrenset virkelighet, fjernet fra «common- sense beliefs and observable experience»
(Heyting, 2011, s. 8). I boken Pedagogiske takt: betydningen av pedagogisk
omtenksomhet, snakker den nederlandske pedagogen Max van Manen (1993, s. 4) om at
begrepet oppdragelse, som en levende prosess mellom barnet og den voksne, kan bli
borte gjennom en stadig mer teknifisert og administrert kultur. I Good Education in an
Age of Measurement viser Biesta 12 (2010) til en omfattende malingskultur som har
spredd seg til pedagogisk virksombhet, til maling av utfallet av oppleeringen. Pedagogisk
praksis som bygger pa belegg om hva som «fungerer», omtales som evidens- basert og er
influert av det medisinske fagfeltet (ibid., s. 33). Overordnede mal som det siktes mot er
«gitte», derfor blir det aktuelt 8 kun undersgke den mest effektive intervensjonen frem
mot maloppndelsen av eksempelvis et bestemt leeringsmal. De omradene av
oppleeringen som ikke er malbare (holdninger, egenskaper) faller ofte utenfor. Man kan
spgrre seg om en slik mal-middel tenkning vil veere forenlig med oppdragelsen av barn

og unge?

121 Methods in Philosophy of Education skriver Biesta (20014, s. 125) om refleksjoner
rundt barns rettigheter i en dekonstruktiv retning, der han er opptatt av hvordan
oppdragelsen kan vaere kritisk. Dekonstruksjon er en filosofisk og littereer retning som
hovedsakelig er formet av Jacques Derrida (ibid., s. 131). Han retter en kritikk mot en
forstaelse av vitenskap som sikker eller endelig.
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Mollenhauer (1996, s. 20) mener at en viktig grunn til at vi gnsker a veere sammen med
barn er at vi vil la barna ta del i det vi opplever som godt i vare liv. Innen pedagogisk
praksis handler det om a overlevere det vi anser som viktige holdninger og kunnskaper
for fremtiden. Men den tekniske rasjonaliteten som har sneket seg inn pa det
pedagogiske fagfeltet gir derimot ikke rom for normative vurderinger om det gode, som
hva det gode man gnsker a videreformidle er. I en europeisk kontinental tradisjon er det
ingenting som med sikkerhet kan bestemme hva som er godt for barnet (Friesen og
Saevi, 2010, s. 128). Enhver situasjon er unik og spesifikk og ma derfor vare gjenstand
for en vurdering etter barnets beste. Den pedagogiske intensjonen er rettet mot det som
tjener til det gode for barnet eller den unge, med en intensjon om a styrke den enkeltes

muligheter for @ vaere og d bli (van Manen, 1993, s. 16).

van Manen (1993) understreker at ingen allmenngyldige regler, metoder eller teknikker
kan fortelle oss hva man skal gjgre i den spesifikke pedagogiske situasjonen, for det
handler om a «ta seg av barnet i den konkrete situasjonen her og na» (s. 41). Denne
avhandlingen vil heller ikke fokusere pa metodiske retningslinjer eller teknikker for
hvordan leereren spesifikt skal handle overfor den sjenerte eleven i klasserommet, da
det ikke er mekaniske handlinger som setter laereren i stand til & vokse som «sjelelig
leder» for barn og unge (ibid., s. 9). Faren ved a fglge en evidens- basert tilnzerming er at
pedagogisk praksis i stadig stgrre grad forstas som en teknologisk prosess der
undervisningsmetoder og teknikker anvendes som redskaper for a fremme spesifikke
mal (Biesta, 2010, s. 35). Refleksjonen rundt hvilke gode holdninger og verdier man
gnsker d fremme gjennom oppleeringen faller i bakgrunnen. Men uten en dpen diskusjon
om hva som tjener til det gode for barn og unge, kan vi risikere at opplaeringen i stgrre
grad styres etter overordnede normer og standarder (Seevi, 2013, s. 244). Nasjonale og

internasjonale tester av elevers kompetanse er eksempler pa dette.

Ruhloff (2001) er opptatt av at pedagogisk filosofi ikke ma begrenses til metodiske
teknikker: «By restricting the question of method in philosophy of Bildung!3 and

13 Det tyske begrepet Bildung betyr en avbildning, og stammer fra det greske ordet
paideia (Ruhloff, 2001, s. 58). Det er et begrep som har en dpenhet til det a veere
menneske.

22



education to a way of ‘doing’ (in the sense of procedural technique) something
important may be lost» (s. 57). Bildung er et begrep som inneholder noe mer enn det
moderne begrepet pedagogikk eller education, som er opptatt av barn og unges utvikling
uten a ta for seg retningen eller formalet med utviklingen (ibid., s. 58). Konseptet
Bildung tar derimot opp i seg dilemma rundt de oppfatningene, verdiene og holdningene
som ligger til grunn for og preger den pedagogiske virksomheten. | pedagogisk filosofi er

Bildung en dimensjon som diskuterer danningens formal.

Stein S. Wivestad (2013) bruker det tyske ordet die Erziehung som viser til begrepet
danning (s. 56). Selve begrepet Eziehen betyr & dra ut eller opp i en positiv retning. Pa
norsk vil oppdragelsen vere et dekkende begrep, som viser til denne fremoverrettede
bevegelsen (ibid.). Begrepet legger vekt pa en bred forstaelse av danning som den
voksnes etiske ansvar gjennom generasjoner i all kontakt med barn, i formelle og
uformelle settinger, bade hjemme og pa skolen. Oppdragelsen omfatter livet som helhet,
som en selv-kultiverende og formende prosess fra fédselen av. Reindal (2013, s. 537) ser
Bildung som et kritisk konsept som handler om a ta ansvar for egen humanitet eller
menneskelighet. Ruhloff (2001) har lignende tanker om en pedagogikk som er basert pa
en forstaelse av danning som en helhetlig og formende prosess: «An education based on
Bildung intends humanity; it refers to those things human beings should be engaged in
so as to be able to lead a life that can be considered ‘human’, striving towards human
‘excellence’ (arete)» (s. 58). 1 en europeisk kontinental tradisjon forstas altsa
pedagogiske handlinger som menneskelighet eller menneskeliggjgring (Mollenhauer,
1996, s. 82). Det handler om 4 gjgre barn og unge i stand til 3 mgte andre og delta i

fellesskapet som et medmenneske.

Anerkjennelsens innhold og hensikt er en del av diskusjonen knyttet til formalet med
oppdragelsen. I diskusjonen vil altsa ikke fortelle hvordan pedagogen spesifikt skal
handle ovenfor den sjenerte eleven i klasserommet, men a sette i gang en refleksjon
rundt bakenforliggende forstaelser og holdninger som preger maten pedagogen
anerkjenner pa. I trad med Kierkegaards subjektive tenkning vil refleksjonen skape
neerhet til «xproblemet» eller problemstillingen i den grad subjektive elementer kommer
inn med lidenskap og interesse. Reindal (2013, s. 537) understreker at Kierkegaards

subjektive tenkning kan ses i sammenheng med den menneskelige ansvarliggjgringen
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knyttet til det vi vet. Kunnskapen om den sjenerte elevens situasjon i klasserommet er
dermed et viktig utgangspunkt for analysen og diskusjonen rundt anerkjennelsens
innhold. I det fglgende vil jeg derfor belyse hvilke ulike perspektiver som preger
forstaelsen av sjenanse innen sosiale, psykologiske og i senere tid pedagogiske

fagkretser.
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4. Perspektiver pa sjenanse og den sjenerte eleven

Innen pedagogisk forskning har sjenerte elever fatt et betydelig mindre fokus enn de
urolige elevene i klasserommet (Lund, 2010, s. 2). Sosiale og psykologiske fagkretser har
derimot rettet fokuset mot sjenanse og individuelle ulikheter som i stadig stgrre grad far
innflytelse pa det pedagogiske eller neermere bestemt det spesialpedagogiske fagfeltet.
Begrepet spesialpedagogikk er tradisjonelt sett bygd opp rundt ulike elevgrupper som
avviker fra det som betraktes som «det normale» (Nordahl og Overland, 2009, s. 27).
Fagfeltet er ofte forbundet med diagnostisering og kategorisering av elever i slike
«avviksgrupper». I avhandlingen gnsker jeg derimot ikke a gruppere eller kategorisere
sjenerte elever og kalle dem «avvikende», men heller underbygge en forstaelse av
hvordan det er a veere stille og sjenert i en skole som aldri slutter & snakke. Kunnskapen
om det a veere sjenert kan ogsa bidra til en mer utvidet forstaelse av spesialpedagogikk,
som et bidrag til & fremme livskvalitet og positiv utvikling pa faglige, personlige og
sosiale omrader (Reindal, 2007, s. 10). Jeg gnsker altsd & fremmer en forstdelse av
spesialpedagogikk som gjgr rom for og ivaretar alle elever, ogsa de som er sveert

sjenerte.

Det er mange ulike perspektiver pa sjenanse. Noen forskere er opptatt av sjenanse som
en subjektiv erfaring, andre som et psykologisk fenomen, en genetisk komponent eller
som et resultat av sosiale faktorer (Lund, 2008, s. 78). En forsker som vektlegger
subjektive erfaringer av a veere sjenert er Zimbardo (1977). I en omfattende
spgrreundersgkelse blant amerikanske college studenter, om hva sjenanse innebzerer
for elevene, viser han til «the personal world of the shy» (ibid., s. 24). Han finner at
flesteparten av studentene (80 %) har vansker med a snakke foran andre, noen har
vansker med gyekontakt (50 %) og flere avdem (40 %) dgmmer seg selv for sin
forsiktighet. De fleste unngar helst andre og tar ikke initiativ i sammenhenger der
samhandling er naturlig (ibid.). Pa et psykologisk niva rapporteres symptomer som fglge
av skam og flauhet med hjertebank, gkt puls og réadming. Og hele 85 % svarte at de er

ekstremt opptatt av egen fremtreden overfor andre (ibid,, s. 29).

Undersgkelsen viser til at sjenanse oppleves svert ulikt fra person til person. Fglelser

som skam og flauhet oppstar i stgrre eller mindre grad og karakteriseres som
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selvbevisste fglelser. En viktig komponent ved sjenanse er en ekstrem selvbevissthet som
medfgrer stor sarbarhet for andres evalueringer. Selvbevisstheten har bade en offentlig
og privat side (Zimbardo, 1977, s. 30). Den offentlige siden reflekterer den sjenertes
bekymringer tilknyttet hva andre tror, fgler og tenker om seg selv. En privat
selvbevissthet vender seg derimot mot seg selv med en indre anklage, med tanker som
sier at; «jeg er dum, stygg, utenfor og strekker ikke til». Zimbardo (ibid., s. 153)
understreker at sjenerte ofte er preget av negative tanker om seg selv med henvisning til
forskning med stor korrelasjon mellom lav selvfglelse (self esteem) og sjenanse. Juul og
Jensen (2003, s 74) beskriver selvfglelsen som en evne til & fgle seg, og forholde seg til
det man oppdager om seg selv. Nar man fgler seg selv, far man ogsa innsikt i seg selv, i
den man er. De understreker at selvfglelsen er en eksistensiell dimensjon, til forskjell fra
selvtilliten som innebarer en pedagogisk dimensjon (ibid.). Det er en viktig forskjell
som jeg vil komme tilbake til i analysen av Honneths forstaelse av anerkjennelse og
Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige». Selvtillit er som et ytre stillas man kan
stgtte seg til, og viser til det man er flink til og mestrer. Det handler om det man kan.
Zimbardos (1977) forskning viser at sjenerte barn og unge fgrst og fremst trenger

bekreftelse pa den de er for a styrke en eksistensielle dimensjon.

En ekstrem form for selvbevissthet kan medfgre gkt grad av tilbaketrekking.
Tilbaketrekking kan skape en stgrre hindring og sarbarhet i relasjon til medelever pa
grunn av bekymringen for sosial evaluering (Lund, Ertesvag og Roland, 2010). Gjentatte
negative erfaringer i samhandling har en tendens til 4 skape mistillit i elevene, overfor
seg selv og andre. | en studie tilknyttet selvbevissthet blant ungdommer, snakker Lund
(2009) med 15 jenter i videregdende skole om deres bevissthet om egen sjenanse som et
sosialt og emosjonelt problem pa skolen. De forteller om en privat form for
selvbevissthet som medfgrer en gkende grad av ensomhet og frykt for a delta i
fellesskapet (ibid., s. 393). Alle jentene er klar over sin tilbaketrukne atferd, og dens
virkinger, men ingen av dem tgr a gjgre noe med det som opplevdes som vanskelig. Slike
subjektive erfaringer vil vaere viktig i forstaelsen av den sjenerte eleven. I diskusjonen
rundt sjenanse har derimot personlige erfaringer fatt mindre oppmerksomhet enn

biologiske og miljgmessige arsaksfaktorer (Lund, 2010, s. 2).
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Kagen, Reznick og Gibbons (1989) er opptatt av sjenanse som en genetisk
predisposisjon hos barn. I studien finner de tegn til atferdsmessig tilbaketrekking hos
spedbarn som gjennomgaende engstelighet i nye situasjoner basert pa mal av
hjertefrekvens. De undersgker 100 barn, i en alder pa 14, 20 og 32 uker og 4 ar, uten
noen spesifikk atferds komponent. I et laboratorium koder de om atferden viser tegn til
tilbaketrekking eller ei. Barna utsettes for ulike episoder overfor fremmede objekter og
mennesker, som forskerne vurderer atferden ut ifra. Malingen av barnas puls, fgr og
etter samhandlingen med de fremmede tingene og personene, gir indikasjoner pa
utviklingen av atferdsmessig tilbaketrekking. Funnene viser at de barna som er ekstremt
tilbaketrukne pa de to tidlige stadiene (uke 14 og 20), viser stgrre tegn til kognitivt
stress i 4 ars alderen, med korrelasjon mellom en hgyere hjerterytme i forkant og
etterkant av de sosiale testsituasjonene (ibid., s. 842). Men samtidig finner de ingen
tydelig sammenheng mellom graden av tilbaketrukken atferd fra uke 14 og 20 og senere
tilbaketrekking. En gkt hjerterytme i tilknytning til fremmede situasjoner, trenger altsa
ikke ha en signifikant sammenheng med utviklingen av en synlig tilbaketrekking eller
sjenanse. Forskningen viser at det ikke er alle sjenerte barn som er fgdt med en genetisk
predisposisjon, men at en slik predisposisjon kan gjgre det mer sannsynlig a utvikle

sjenanse.

Senere studier orienterer seg vekk fra individuelle, genetiske arsaksfaktorer til sosiale
og kontekstbaserte arsaker. Studier i dette perspektivet understreker at barn og unge
som er preget av en sterk tilbaketrekking, ofte faller utenfor i sosiale sammenhenger.
Undersgkelsen The best Friendships of Shy/withdrawn Children: Prevalence, Stability and
Relationship Quality, viser at sjenerte elever pa mellomtrinnet og deres venner
rapporterer en lavere kvalitet i relasjon enn de som ikke er sjenerte rapporterer om sine
vennskap (Rubin et al., 2006). Andre studier poengterer ogsa at en sterk sjenanse
oppleves hemmende i etablering av neere relasjoner og skaper vansker i sosial
sammenhenger pa skolen. Lund, Ertesvag og Roland (2010) utfgrer dybdeintervjuer av
10 sjenerte jenter i ungdomsskolen og i videregaende skole som opplever & bli mobbet.
De finner at mobbingen ofte tar en relasjonell form som preges av a bli sosialt
ekskludert, baksnakket og ignorert av bade jenter og gutter i klassen, fordi de er sjenert.
Noen ganger opplever de ogsa a bli avvist av leereren. Negative erfaringer, som a bli

mobbet, vil virke som en negativ spiral med ytterligere tilbaketrekking og risiko for a bli
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et offer for andres vurderinger. Informantene forteller om et ikke-stgttende klassemiljg

som en hovedgrunn til at mobbingen forkommer (ibid., s. 224).

I The medicalization of shyness: from social misfits to social fitness, snakker Scott (2006, s.
133) om en forstaelse av sjenanse pad et samfunnsmessig plan som ikke bare hindrer i
etableringen av nzere og stabile relasjoner, men ogsa i a delta og skaffe seg en karriere
pa lik linje med andre. Hun er opptatt av at de verdiene som anses for verdifulle i
vestlige samfunn, som kommunikasjon, initiativ og samhandling, bade vanskeliggjgr og
synliggjgr en tilbaketrukken atferd. Det er en utbredt holdning i samfunnet som sier at
sjenanse er et sosialt problem som bgr behandles. Hun peker pa en gkende
diagnostisering av sjenanserelaterte uttrykk, og argumenterer for at tendensen er et
resultat av denne sosiale holdningen rettet mot tilbaketrukken atferd (ibid., s. 149).
Sjenerte innfrir altsa ikke samfunnets krav om a kunne kommunisere og ta initiativ, og
budskapet er tydelig; «<noe ma gjgres». Scott konkluderer med at sjenerte mgter en
utfordrende hverdag med forventninger som er vanskelig a tilfredsstille. Den sosiale
holdningen hun viser til kan ses i sammenheng med en skole som belgnner aktive og
samarbeidende elever. En slik utrovert kultur kan skape hindringer for introverte
elever. De har ofte vansker med a innfri skolens forventninger og krav (Lund, 2004;

2008; 2012a).

Lund (2008; 2010; 2012a) er opptatt av sjenanse som et emosjonelt og atferdsmessig
problem i en skolekontekst. Hun fremmer barn og unges fglelser og tanker rundt det a
veere sjenert, deres subjektive opplevelse, i et mer filosofisk perspektiv pd emosjoner og
atferd enn det de biologiske og sosiale forstaelsene representerer. Et eksistensiell-
fenomenologisk perspektiv vektlegger andres naervaer som et grunnlag for det vi sier,
gjar, faler og tenker: «To exist is to co-exist» (Lund, 2010, s. 6). Sjenanse er et fenomen
som ikke kan ses isolert, men i sammenheng med faktorer som pavirker hele individet,
bade biologiske, kulturelle, sosiale og psykologiske. I dette perspektivet ma sjenert
atferd alltid forstas i relasjon til andre, da vi er «kastet» inn i verden (ibid.). I det unge
kastes ut i en uforutsigbar og utrygg voksenverden, kan sjenerte uttrykk utvikles som en
naturlig konsekvens. Lund kombinerer det eksistensiell- fenomenologiske perspektivet
med tanker fra sosialpsykologien. Sosialpsykologien er opptatt av «hvordan individers

tanker, fglelser og atferd pavirkes av virkelig, innbilt og implisert naerver av andre
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mennesker» (Lund, 20124, s. 35). Det skolemiljget barn og unge befinner seg i, preget av
visse holdninger og verdier, spiller i denne forstand inn pa deres fglelser og atferd og
kan trigge genetiske predisposisjoner til 8 komme pa overflaten. Lund (ibid,, s. 65)
fremmer gjennom et eksistensielt-fenomenologisk perspektiv, en forstaelse av sjenert
atferd ma ses i lys av elevenes sammenvevde verden, bade den indre fglelsesverden og

den sosiale som omgir dem.

[ studien I Just sit there. Shyness as an emotional and behavioral problem at school,
utforsker Lund (2008) hvordan elever beskriver egen sjenanse. Med bakgrunn i de
skisserte tankene over, presenterer hun 10 jenters opplevelser av skolehverdagen. De
beskriver hvordan de har det med seg selv, om relasjonen til jevnaldrende og om
hvordan de gnsker at leereren skal veere. Av resultatene kommer det frem at alle jentene
foler seg usynliggjort pa skolen. Maten de omtaler seg pa er preget av en lav selvfglelse:
«I'm boring ... 'm an outsider» (ibid., s. 82). Slike erfaringer bygger opp under de
negative tankene om seg selv og kan medfgre ytterligere sjenanse. Elevene beskriver sin
sjenerte atferd som aktiv isolasjon, men opplever ogsa avvisning fra andre til tross for
eget gnske om a delta og veere en del av fellesskapet. De er preget av en indre konflikt, at
de vil veere delaktige samtidig som det er vanskelig a ta initiativ pa grunn av tidligere
darlige erfaringer. Informantene mener det er bedre & avvise andre, enn a bli avvist selv.
Budskapet om hva eleven trenger fra leererens side er tydelig; a bli utfordret til a tre
frem og delta i klassen. Behovet for stgtte og det a bli sett og mgtt av noen som virkelig
bryr seg kommer ogsa frem av resultatene: «I want the teacher to really ask me how I'm
doing at school» (ibid., s. 84). Lund stiller i forlengelsen av dette resultatet spgrsmal til

hvem som er de ansvarlige i et slikt tilfelle, leereren eller eleven?

Forskere som Zimbardo og Lund er opptatt av a fatte forstdelse for den sjenerte elevens
livsverden, med den subjektive opplevelsen av a vaere sjenert i hverdagen. I Lunds
(2004; 2008) forskning fremmer hun gjennom et eksistensiell- fenomenologisk
perspektiv bade den sjenerte elevens oppfatning av seg selv og egen sjenanse, sammen
med den miljgmessige konteksten han eller hun befinner seg i. Eleven kan i trad med
eksistensialistiske tanker ikke forstas uavhengig av den verden vedkommende er
«kastet» ut i og eksisterer i. Det er dette perspektivet jeg gnsker a fremme i

avhandlingen, som et utgangspunkt for diskusjonen rundt anerkjennelsens innhold.
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5. Det pedagogiske mgtet og ansvaret overfor den sjenerte eleven

[ det fglgende vil jeg diskutere spgrsmalet Lund (2008) stiller avslutningsvis i sin studie.
Jeg ser spgrsmalet rundt ansvarlighet i lys av den europeiske kontinentale tradisjonen.
Innen denne tradisjonen kan pedagogikk!4 defineres som «en viss form for mgte og
samveer mellom foreldre og barn, mellom leerer og elev ... - kort sagt et praktisk
handlingsrettet forhold mellom en voksen og et ungt menneske pa vei mot sitt voksne
liv» (van Manen, 1993, s. 29). Veiledningen av barn og unge vil i denne forstand dreie
seg om en personlig hjelp i deres utvikling, noe som antyder en moralsk ansvarlighet
som hviler hos den voksne. I enhver pedagogisk situasjon kreves og forventes det noe av
den voksne, en avgjgrelse, enten det bestar i a handle eller a la veere & handle. van
Manen (ibid., s. 38) karakteriserer det som et pedagogisk agyeblikk, som er rettet mot den

gode intensjonen overfor barnet eller den unge.

Seevi (2013, s. 236) er opptatt av at relasjonen mellom barnet og den voksne i
utgangspunkt er tom, dpen og fri fra forhdndsbestemt innhold. Relasjonen oppstar ikke i
mgtet mellom barn og voksen, men begynner fgr den voksne og barnet tenker over at
man er i en relasjon med hverandre. Dermed vil ethvert mgte og enhver situasjon,
bringe med seg en mulighet til a velge hvilket innhold som skal vaere med a prege den
(ibid., s, 237). Men samtidig vil en analyse og refleksjon over handling i pedagogiske
situasjoner og hvorvidt de gjenspeiler viktige verdier i livet, vaere ngdvendig for a bli
bevisst muligheten til & velge. Saevi (ibid., s. 238) mener denne refleksjonsprosessen er
vesentlig fordi man som voksen er ansvarlig for et annet menneske. Hvert gyeblikk i
mgte med barn og unge krever en handling og dermed en refleksjon over hva som er

godt eller hensiktsmessige i den konkrete situasjonen (van Manen, 1993, s. 55).

Pedagogisk praksis er i denne forstand en vedvarende tolkende og tenkende handling,
noe som inneberer at voksne star ansvarlig nar det gjelder innflytelsen overfor barn og
unge. Den voksne drives til 8 handle ut fra bevisstheten om ansvaret og oppgaven som
folger med opplevelsen av autoritet (van Manen, 1993, s. 64). Det a veere en autoritet er

ikke det samme som 4 veaere autoriter, selv om forholdet viser til en skjev maktbalanse. |

141 den opprinnelige greske tanken er pedagogikk forbundet med ledelse eller
veiledning overfor barnet, pa en mate som viser omsorg (van Manen, 1993, s. 36).
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den europeiske kontinentale tradisjonen er tanken om asymmetri mellom barnet og den
voksne sentral (Friesen og Saevi, 2010, s. 138). Den voksne har utelukkende
hovedansvaret for relasjonens kvalitet og for dens konsekvenser (Juul og Jensen, 2003,
s. 123). Selv om relasjonen har et gnske om gjensidighet, sa er den ensidig og det
forventes at den voksne tar ansvar for a sette seg inn i barnets situasjon og opplevelsen

av a vaere barn. Det samme kan ikke forventes av barnet overfor den voksne.

[ sin fenomenologiske analyse av tillit papeker Lggstrup (1991) at barn ikke er i stand til
a vise forbeholden tillit, fordi de enna ikke har lzert a reservere seg slik som voksne har
gjennom livserfaring. Barn lytter tillitsfullt til voksnes vurderinger og kommentarer.
Sjenerte elever er ekstra sarbare for evalueringer fra leereren (Lund 2004; Lund,
Ertesvag og Roland, 2010). Gjentatte negative erfaringer, som a bli avvist, er vonde
opplevelser som bidrar til 4 farge elevenes tanker om seg selv. I fglge Lggstrup (1991)
inngar tillit i enhver form for mellommenneskelig samhandling. Vi tror i utgangspunktet
godt om hverandre fgr det motsatte er bevist. Det er kun nar forventningene til tillit ikke
innfris, at vi opplever en skuffet tillit, en utrygghet og usikkerhet overfor andre.
Ettersom relasjonen mellom barnet og den voksne er preget av en skjev maktbalanse, vil
barnet veere en mer sarbar part i behovet for en tillitsfull imgtekommelse. Dette
innebaerer et moralsk ansvar i mgte med barn, men ogsa i alle forhold der vi har med
den andre & gjgre: «Den enkelte har aldrig med et andet menneske a ggre uden at han
holder noget af dets liv i sin hand» (ibid,, s. 25). Vi henvises til hverandre pa en
umiddelbar mate, noe som betegner et maktforhold. Det pedagogiske gyeblikket er ifglge
van Manen (1993, s. 89) preget av at et barn vender seg til den voksne for a fa hjelp. |
henvendelsen oppleves en fordring om a svare og om a vise ansvar. Han mener en
tillitsfull samfglelse er viktig i mgte med barn og unge (ibid.). Tilliten karakteriseres av
et gjensidig avhengighetsforhold i mgte med hverandre, noe som er a finne igjen i
Lggstrups tenkning, og det er i denne gjensidigheten at tilliten oppstar. Den voksne kan

altsa ikke fraskrive seg ansvaret om a imgtekomme barnets henvendelse.

[ Lunds (2004, s. 132) undersgkelse er lzererne makteslgse og usikre overfor de sjenerte
elevene i forhold til deres ansvarsomrade som pedagog. Lagstrup (1991, s. 25) mener vi
har en tendens til 4 tenke at man ikke har et ansvar i den andres verden. Han undres

over forestillingen om at menneskers liv simpelthen bare bergrer (tangerer) hverandre,
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men han understreker at det forholder seg ganske annerledes: «Vi er hinandes verden
og hinandes skaebne» (ibid.,, s. 25-26). I ethvert mgte mellom mennesker ligger en
uuttalt fordring, uavhengig av situasjon og omstendigheter, om at vi ma ta vare pa
tilliten som vi henvises til. | mgtet med hverandre har vi altsa et ansvar om ivaretakelse,
som er seerlig viktig & huske pa overfor sarbare barn og unge som lytter tillitsfullt til
voksne. Sarbarheten gjgr det vanskelig for dem a beskytte seg mot a bli et redskap for

den voksenes formal (Seevi, 2013, s. 238).

Bae og Waastad (1992, s. 37) er opptatt av at asymmetrien mellom barn og voksen i
pedagogiske mgter, skaper en form for definisjonsmakt hos den ansvarlige i relasjonen.
Barnet strever etter a bli anerkjent av voksne som det har tillit til. Den voksne ma vaere
bevisst at han eller hun stdr i en valgposisjon der man enten kan imgtekomme behovet
om anerkjennelse eller ei. Et valg som det pedagogiske gyeblikket krever. De
understreker at anerkjennelsen vil vaere viktig for at barn og unge skal fa ngdvendig tillit
til seg selv, selvaksept og selvstendighet (ibid., s. 38). Fraveerende anerkjennelse kan
derimot underbygge tvil og usikkerhet. Sjenerte elever trenger positiv bekreftelse for a
styrke en lav selvfglelse (Zimbardo, 1977). I fglge Juul og Jensen (2003, s. 70) innebaerer
omsorgen for elevers selvfglelse en viktig del av den voksnes ansvarlighet. De skiller
mellom begrepene ros og anerkjennelse. Ros bygger opp selvtilliten, mens
anerkjennelse styrker selvfglelsen. De mener begrepene ikke bgr blandes, da det er
anerkjennelse og ikke ros som gir barn og unge den ngdvendige naeringen for at

selvfglelsen far vokse seg sterk (ibid., s. 75).

Schibbye (2012, s. 256) snakker om at det vi legger ned i et ord skaper en virkelighet,
dermed kan ord vare forfgrende og fgre oss bort fra sin egentlige betydning. Dette
krever en konstant refleksjon over hva man legger ned i begreper som anerkjennelse og
ros. Hun viser til anerkjennelsens ytre og indre side (ibid., s. 259). En anerkjennelse som
verdsetter den andre omtaler hun som en indre anerkjennelse. En ytre anerkjennelse
knytter hun opp mot en mekanisk mate a rose pa, som et redskap for bakenforliggende
hensikter. Hun er opptatt av anerkjennelsen som et fenomen, i betydning av a vare et
medmenneske overfor andre. Det er ikke noe man har for a gi som en utvendig
belgnning for a forsterke gnsket atferd. Dersom anerkjennelsen blir ytre, i form av ros

og kritikk, beveger vi oss bort fra ordets opprinnelige Kjerne. Nar anerkjennelsen er et
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fenomen man er for andre, vil den ha en verdi i seg selv uten bakenforliggende
hensikter, og den far en troverdighet i mgte med barn og unge (Unneland, 2012, s. 112).
Det & veere en autoritet i klasserommet handler om a veere innflytelsesrik og troverdig
overfor elevene, og er basert pa kjeerlighet og hengivelse uten makt eller kontroll (van
Manen, 1993, s. 65). I pedagogiske sammenhenger kritiseres en ytre form for
anerkjennelse eller ros for a virke styrende overfor barn og unge, da det anvendes som

et redskap for d fremme ytre prestasjoner eller overordnede maloppndaelser.

Saeverot (2011, s. 455) argumenterer for at en instrumentell form for ros, som belgnning
for gnsket atferd, heller binder og kontrollerer elever enn a frigjgre dem. Det er en
karakteristikk av ros som minner om den ytre formen for anerkjennelse. Han retter en
kritikk mot dagens pedagogiske praksis som har innfgrt en produksjonstenkning i
skolen etter samfunnsnyttige verdier. Den sterke malorienteringen medfgrer at
undervisning og lzering blir produkter, produsert etter forhdndsbestemte mal definert
av markedet. Elever skal tilpasse seg de ferdighetene, evnene og kunnskapen som
samfunnet trenger. PISA (Program for International Student Assessment)
undersgkelsene er et eksempel pa denne fgringen for pedagogisk praksis. De maler
elevers kompetanse hvert tredje ar i de grunnleggende ferdighetene, lesing, matematikk
og naturfag. Dette kan ses i sammenheng med den evidens- baserte innvirkningen pa
pedagogisk praksis som har fatt innvirkning fra en klinisk praksis de senere drene

(Biesta, 2010).

Spgrsmal rundt hva som er det gode vi gnsker a videreformidle til barn og unge, far
mindre plass. Wivestad (2013) viser til den tradisjonelle forstdelsen av oppdragelse
handler om en indre utvikling mot & na gode og verdifulle egenskaper (ibid., s. 56). Den
voksne stgtter barna og viser veien fra restriksjoner og begrensninger til et godt liv
preget av frihet og dpenhet. I likhet med tendensen Biesta (2010) og Saeverot (2011)
skisserer ser ogsa Wivestad (2013) at dagens pedagogiske virksomhet dreier seg bort
fra spgrsmalet om hva som virker til det gode, til en mer malorientert virksomhet som
tjener samfunnet. Oppleaeringen drives i stadig stgrre grad av en teknisk rasjonalitet med
fokus pa leering: «The old meaning of education- as guidance out of restricted and

limited life towards a more free and open, better life- is almost forgotten» (ibid., s. 57).
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Mollenhauer (1996, s. 23) anvender begrepet selvvirksomhet som en viktig del av det
oppdragelsen bgr fremme. I samveaer med barn og unge ligger ogsa en forutsetning om at
de lar seg forme og danne. Selvvirksomheten omhandler at barnet er aktivt og
medvirkende i egen oppdragelse, i utviklingen mot a bli en selvstendig person. Men
Mollenhauer er tydelig pa at selvvirksomhet ikke samsvarer med en teknisk rasjonalitet
i undervisningen (ibid., s. 110). Det eneste som forutsettes i selvvirksomheten er en
oppmerksomhet fra pedagogens side til a kunne lytte, veere avventende og talmodig.
Biesta (2010, s. 19) fremmer tre viktige overlappende funksjoner som er sentrale i
diskusjonen rundt oppdragelsens formal; «qualification, socialization and
subjectification». I likhet med Mollenhauer (1996) anser han selvvirksomheten eller
subjektiveringen!> som en viktig del som bgr inngad i all oppdragelse av barn og unge,
uten 4 la seg overskygge av kvalifiserende og sosialiserende prosesser (Biesta, 2010, s.

74).

Subjektivering innebzerer prosessen mot a bli et seeregent, ansvarlig og selvstendig
individ som er frigjort fra en sosial «orden». Sosialiseringen og kvalifiseringen bygger
derimot pa en tilpasning etter gjeldende koder, normer og verdier som fremmes i
samfunnet. | denne sammenhengen argumenterer Biesta (2010, s. 74) for en pedagogikk
som apner opp for avbrytelser («a pedagogy of interruption»). Det er en pedagogisk
tankegang som vektlegger barn og unges mulighet til 8 komme til syne med sine initiativ
og sine saeregenheter i rammen av fellesskapet. Avbrytelser fra den sosiale «orden»
anses som et skritt pa veien mot kjennskap til seg selv og selvstendiggjgring. I
utviklingen av subjektivitet er fellesskapet ngdvendig, for det er der man har mulighet
til 4 fa bekreftelse som den man er, som et unikt og uerstattelig individ. Den pedagogiske
ansvarligheten handler i subjektiveringens perspektiv om a gi rom for at unike individer
kan tre frem; «it is only when we give up the idea that human subjectivity can in some
way be educationally produced that spaces might open up for uniqueness to come into
the world» (ibid., s. 91). Den enkelte elev ma fa muligheten til  vaere seg selv og

samtidig en del av fellesskapet, uten a matte bli lik andre. Leereren har ingen garanti for

15 Fagbokforlagets oversettelse av Biestas (2014, s. 26) nyeste bok, Utdanningens
vidunderlige risiko, anvendes begrepet subjektivering for subjectification. Det omhandler
interessen for subjektivitet i utdanningen.
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utfallet av en pedagogisk praksis som fremmer avbrytelser, annet enn en apenhet for

utviklingen av det seeregne ved den enkelte elev.

Den kontrollen som malorienteringen innen pedagogisk praksis fremmer, er ikke til
stede i en oppdragelse som fremmer avbrytelser fra overordnede krav og forventinger
om tilpasning. Saevi (2013) understreker at relasjonen mellom lzerer og elev ikke ma
reduseres til 4 veere et kontrollerende formal for den ene part, for da begrenses elevens
mulighet til 4 ta initiativ og pavirke i fellesskapet. Skolens vektlegging av aktive og
samhandlende elever oppleves som en utfordring for elever som er redd for sosiale
evalueringer (Scott, 2006; Lund, 2012a). Det kan vaere vanskelig a avbryte i
undervisningen og komme til syne med sitt initiativ i klassen. I trad med Biesta (2010)
handler det & gi rom for avbrytelser om a utfordre elever, slik at de kan bli ansvarlige og
selvstendige. Elever som Lund (2008, s. 82) har snakket med forteller at de synes det er
vanskelig a delta i klasserommet, men at de gnsker at laereren skal se dem og utfordre til
a delta pa lik linje med alle andre. Men de trenger stgtte og bekreftelse fra voksne som

virkelig bryr seg for a tgrre a delta.

I mgtet med den sjenerte eleven vil det veere viktig a reflektere over begreper som ros
og anerkjennelse. Hva legger man ned i begrepene man bruker? Studier viser altsa til at
anerkjennelsen er viktig i mgtet med den sjenerte eleven (Lund, 2004; Drugli, 2011).
Men faren ved anerkjennelsen, er at den anvendes pa en ytre og instrumentell mate som
orienterer seg mot bakenforliggende hensikter. Dersom bekreftelsen fra leereren har et
formal utover seg selv, vil ikke intensjonen vaere rettet mot det beste for eleven. Da er
det heller maloppnaelser ut fra skolens og samfunnets verdier som fremmes. En ytre
form for ros eller anerkjennelse kan hindre elever i a tiltre med seg selv, med sin
saeregenhet. Den binder heller enn a frigjgre elever fra ytre krav og forventninger
(Seeverot, 2011). Et resultat kan veere at den sjenerte eleven i stgrre grad utvikler
usikkerhet og mindre tro pa seg selv. Men samtidig trenger den sjenerte eleven at
leereren stiller krav pa en stgttende mate. En laerer i Lunds (2004) studie hevder at
«altfor mange behandler denne gruppen elever med silkehansker. For at de skal tro mer
pa seg selv, ma vi vise at vi har tro pa dem gjennom at vi gir dem oppgaver som de
mestrer» (s. 130). Voksne som tror pa barn og unge, gir dem tro pa seg selv. van Manen

(1993, s. 150) understreker at leereren ma tro pa muligheten og godheten hos de
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elevene man er henvist til. Dersom laereren ikke gir elevene rom for 3 tiltre med egne
initiativ, sa kan han eller hun risikere a frata dem muligheten til 4 vokse og bli
selvstendige. En elev som mgtes med mistro og mistillit, kan altsd miste troen pa seg

selv.

En oppdragelse som fremmer subjektivering har en intensjon rettet mot elevens beste,
med en frihet og dpenhet til personlig vekst og selvstendighetsutvikling (Biesta, 2010).
Oppnéaelsen av bestemte lzeringsmal eller en gnsket atferd, faller i bakgrunnen, fordi
oppmerksomheten er rettet mot a hjelpe eleven pa veien mot a bli en voksen. Den
pedagogiske situasjonen krever en konstant refleksjon over de holdningene og verdiene
som ligger til grunn for vare handlinger (Saevi, 2013). Vi er ansvarlige for hva vi legger
ned i mgtet med den sjenerte eleven og hvordan vi ivaretar den tillitsfulle henvendelsen
eleven kommer med, som ofte formidler et behov om anerkjennelse. Anerkjennelse er et
velbrukt begrep som det er lett 4 ta for gitt. Refleksjonen ma derfor starte med en
bevissthet om et begrep som kan veare skiftende alt etter hva som legges ned i det
(Schibbye, 2012). I analysen av Honneths (2007) anerkjennelsesteori gar jeg derfor i
dybden av hans forstaelse av anerkjennelse som et grunnleggende behov hos alle

mennesker.
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6. Anerkjennelsen og Honneths teori: Kamp om anerkjennelse

[ analysen vil jeg innledningsvis redegjgre for den tyske sosialfilosofen Axel Honneth (f.
1949), og tradisjonen han er en del av. Hegels filosofi utgjgr et fundament for
anerkjennelsesteorien som Honneth (2007) gjgr greie for ved verkets fgrste del. Jeg vil
deretter stoppe opp ved hans forstaelse av selvbevisstheten, som et utgangspunkt for
identitetsdannelsen. Her finner han vitenskapelig stgatte i sosialpsykologien. Ettersom
det er den sjenerte eleven i klasserommet som er gjenstand for anerkjennelse, vil jeg
stadig belyse sammenhenger til forskning rundt sjenanse. Det vil jeg ogsa gjgre i

analysen av de tre anerkjennelsessfarene som utgjgr selve rammen i Honneths teori.

Schibbye (2012, s. 256) viser til at det ikke er lett d gi en endelig definisjon pa
anerkjennelsen (re- cognize), da det er et komplekst begrep som innebzeerer det a se noe
om igjen, og veere erkjennende, bekreftende og styrkende overfor andre. Egenskaper
som 4 lytte, se, sgke forstaelse og respektere et annet menneske er egenskaper som
inngdr i denne veerematen. Hun understreker at det er et filosofisk begrep som
opprinnelig stammer fra Hegels tenkning. Det er Hegels systematiske argumentasjon
Honneth (2007) bygger pa som fundament for en kritisk samfunnsteori. Som professor i
sosialfilosofi og direktgr ved Institut fiir Sozialforschung, med en forskningstradisjon
som springer ut av en kritisk teori, er hans hovedtema maktrelasjoner, anerkjennelse og
respekt (Honneth, 2003, s. 7). Felles for prosjektene innen kritisk teori er oppfatningen
om at den sosiale praksisen og holdninger i det moderne kapitalistiske samfunnet
fordrsaker noe etisk problematisk® i det a bli nektet utfoldelse av rasjonelle muligheter
(Kermit, 2012, s. 43). Et eksempel han viser til er opplevelsen av manglende
anerkjennelse som fratar individet muligheten til & utvikle et helhetlig eller intakt!”
selvforhold, med ringvirkninger bade for individ og samfunn. Honneth (2003) forstar
anerkjennelsen som et gjennomgripende fglelsesmessig behov alle mennesker har, som
en betingelse for a utvikle en personlig identitet. I hans sosialfilosofiske hovedverk,

Kamp om anerkjennelse, er det menneskers formelle muligheter til selvrealisering han

16 Begrepet Honneth bruker her er patologisk deformasjon som han anvender for a
betegne «smerten individer eller kollektiver av mennesker kan oppleve nar deres
mulighet til & utfolde sin rasjonalitet pa en eller annen mate nektes dem i en sosial
kontekst» (Kermit, 2012, s. 43). Patologien tilhgrer ogsa hele den sosiale konteksten.
17 Intakt viser til en identitet som er fullstendig, som ikke er skadet, som gjennom
fraveeret av anerkjennelse ved krenkelser.
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undersgker (ibid., s. 12). I selvrealiseringen!8 vil den gjensidige anerkjennelsen vare
ngdvendig for 3 fa et bevisst forhold til sitt eget indre og svare pa spgrsmalet om hvem

man er.

Honneth (2007) utvikler en normativ samfunnsteori fra Hegels filosofiske tanker om
anerkjennelsen. Hegel er opptatt av annerkjennelsen som en ngdvendighet for utvikling
av individ og samfunnet som helhet. Med utgangspunkt i en uferdig nivateori fra Hegels
tidlige Jena- skrifter?® finner han grunnlaget for en moralsk motivert kamp om
anerkjennelse: «Individers krav pa intersubjektiv2? anerkjennelse av deres identitet er i
utgangspunktet nedfelt i samfunnslivet som moralsk spenning» (ibid., s. 13). Han starter
med Hegels essay om vitenskapelig behandling av naturretten (1802), der Hegel
fremmer en mellommenneskelig intersubjektiv tilstand som naturgrunnlag for
dannelsen (ibid., s. 22). Essayet er preget av en aristotelisk fremstilling der sosiale
relasjoner kommer til full utvikling gjennom bystatene, polis?!, som et integrert
fellesskap av frie borgere. For Honneth blir det tydelig at Hegel anser intersubjektive
forpliktelser for a veere en betingelse i menneskets identitetsdanning og sosialisering.
Hegel ser for seg en danning av fellesskapet i et samfunn, en sedelighetsprosess, der
behovet for intersubjektiv anerkjennelse gjenspeiles i et organisk samhold (ibid. s. 24).
Anerkjennelsen er altsa en ngdvendighet, ikke bare for individet, men ogsa for
samfunnets utvikling. Samfunnets drives fremover av en slags «sosial kamp» om a na et

stadig hgyere niva av sedelighet?2.

[ intersubjektiviteten ligger en forutsetning om den gjensidige anerkjennelsen. Dette

innebeerer at vi mgter hverandre som to likeverdige subjekter (et subjekt-subjekt-syn)

18 Denne tanken om selvrealisering og utfoldelse av rasjonaliteten har dype rgtter i den
tyske idealismen (Kermit, 2012, s. 43).
19 Jena- skrifter viser til Hegels professorat i byen Jena i Tyskland, i 1805-1807.

20 Begrepet intersubjektivitet kommer av det latinske ordet inter (mellom) og derav
mellom subjekter (Schibbye, 2012, s. 33). Derfor kan man si at intersubjektivitet er
vilkdrene vi har for gjensidig forstaelse, at vi mgter hverandre som to likeverdige
subjekter.

21 Polis er det greske ordet for by eller statsborgerskap. En betegnelse som viser til den
greske by-staten.

2z Sedelighet betegner en moralsk, erbar og anstendig livsfarsel og tenkemate. Ordet
sed refererer til en nedarvet tradisjonell norm i samfunnet. [ Hegels forstand dreier det
seg om en virkeliggjgring av det gode (Honneth, 2007).
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med en gjensidig forstaelse av at den andre har en indre opplevelsesverden med egne
tanker, fglelser og meninger (Schibbye, 2012, s. 36). Dersom man utelater a bekrefte den
andres opplevelser og fortolkninger av omverdenen, sa risikerer man a frata den andre
retten til  ha et reflektert syn pa seg selv (ibid.). Dermed er det ngdvendig a bekrefte og
ta med den andres selvfortolkning eller perspektiv i egen forstaelse for a ivareta den
Andre. I denne forstand trenger vi a bekrefte hverandre for d bli kjent med alle sider ved
oss selv og utvikle et helhetlig selvforhold. Honneth (2003, s. 87) karakteriserer et
selvforhold som den selvbevisstheten en person har i forhold til de muligheter og

rettigheter man star overfor som likeverdig i forhold til andre mennesker.

Den sosiale kampen for anerkjennelse dreier seg om at vi trenger anerkjennelse fra
andre, for @ kunne oppdage stadig nye sider ved oss selv, samtidig som den er vanskelig
a gi (Honneth, 2007). Schibbye (2012, s. 40) viser til Hegels «formidable dilemma» i
anerkjennende relasjoner som handler om a ville vaere suveren overfor andre, samtidig
som man er avhengig av andres anerkjennelse for a ha suverenitet. Den moralske
spenningen ligger i at var egoistiske natur ikke gnsker a anerkjenne andre, samtidig som
vi har et grunnleggende behov for anerkjennelse for d bli kjent med oss selv eller bli
selvbevisst. For Hegel er utviklingen av selvbevisstheten en dialektisk prosess der vi
pavirker hverandre gjensidig (Schibbye, 2012, s. 42). Mennesket er bevisst fra det
gyeblikket det sier «jeg», men samtidig eksisterer bare selvbevisstheten som «anerkjent
av en annen bevissthet» (ibid.). I denne forstand kan man si at den egne

selvbevisstheten utvikles gjennom andre, og vi blir et selv i forhold til andres selv.

I Hegels tenkning er altsa forutsetningen for en genuin anerkjennelse at to likeverdige
subjekter mgter hverandre pa en gjensidig mate, som en ngdvendighet i den enkeltes
selvrealisering (Kermit, 2012, s. 45). Kravet om anerkjennelse medfgrer derfor en
intersubjektiv konflikt23 (Honneth, 2003, s. 82). Opplgsningen av denne bestar i a na et
hgyere niva av anerkjennelse. | giennomlesningen av Hegels argumentasjoner finner
Honneth (2007, s. 34) en modell som beskriver at kampen om anerkjennelse utspiller

seg pa tre ulike omrader eller sfaerer av livet; den private, den rettslige og den

23 Honneth (2007, s. 26) anvender Hegels begrep om forbrytelser og konflikter, som et
senere grunnlag for eget begrep om krenkelser. I likhet med krenkelsene virker
konfliktene inn mellom de ulike dimensjonene og avbryter den virksomme prosessen av
gjensidig anerkjennelse.
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solidariske. Det er nivder for anerkjennelse som bergrer ulike omrader i utviklingen av
individet?4: Den private sfeeren innen neere og familieere relasjoner, den rettslige sfeeren
innen staten og den solidariske sfaeren innen det kulturelle, politiske og arbeidsmessige
fellesskapet (Honneth, 2003, s. 103). I den enkelte av disse sfeerene ligger bade
muligheten for intersubjektiv anerkjennelse og muligheten for a oppleve konflikt eller
krenkelser ved erfaringen av manglende anerkjennelse. Moralske krenkelser rammer
utviklingen mot et helhetlig selvforhold. Men for a kunne oppleve krenkelser ma

individet fgrst ha en erfaring av hva det vil si & vaere anerkjent.

Pettersen og Simonsen (2010, s. 20) viser til Honneths forstdelse av anerkjennelsen som
kommunikasjon. I likhet med spraket trenger anerkjennelsen en grammatikk som viser
hva som er rett og galt. Honneth utarbeider en moralsk grammatikk som kan vise vei ut
av krenkelser, og veere en drivkraft for d protestere og endre pa samfunnsforhold (ibid.).
Ved krenkelseserfaringer vil altsd en reaksjon veaere ngdvendig for a gjenvinne personlig
integritet?>. Den personlige integriteten omhandler opplevelsen av komplementaritet
mellom en ytre ansvarlighet, formet av sosiale normer og verdier, og en indre
eksistensiell ansvarlighet, formet av emosjonelle erfaringer i samhandling med andre
(Juul og Jensen, 2003, s. 44). Ved anerkjennelsens moralske grammatikk gir altsa
Honneth (2003, s. 90) teorien et normativt grunnlag for utvikling av bade individ og

samfunn, der moralske holdninger har noe a gjgre med utgvelsen av anerkjennelse.

24 Honneth (2007, s. 139) bruker ulike personbegreper som individ, subjekt og person,
knyttet til hver av anerkjennelsessfeerene. Individ i den private, subjekt i den rettslige og
person i den solidariske. Her velger jeg a anvende individbegrepet som det fgrste og
grunnleggende i utviklingen av selvforholdet.

25 Integritet kommer fra det latinske ordet integritas og handler om at mennesket er i
stand til 4 handle selvstendig og eerlig i samsvar med sine moralske prinsipper (Juul og
Jensen, 2003, s. 42). Juul og Jensen ser integritet i sammenhengen mellom ytre og indre
ansvarlighet, i en integrasjonsprosess av disse.
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6.1. Selvbevisstheten og utviklingen av identiteten

Hos Honneth (2007) er selvbevisstheten en viktig forutsetningen for a bli kjent med seg
selv, giennom anerkjennelsen fra andre, og dermed utgangspunktet for a utvikle
identiteten. I det fglgende vil jeg analysere hvordan han, som sosialfilosof, bygger ut
Hegels tanke om at identiteten formes og dannes gjennom gjensidig anerkjennelse. Han
anvender den amerikanske sosiologen Georg Herbart Mead (1863-1931) sin teori om
symbolsk interaksjonisme. Deretter vil jeg trekke linjer til den sjenere eleven og Lunds

(2010; 2012a) henvisninger til sosialpsykologien.

I folge Mead (1934) er vi i stand til 4 erfare var egen kropp og stille oss utenfor den:
«The self has the characteristics that it is an object to itself» (s. 136). Dette innebeerer at
individet er i stand til & bade erfare seg selv som subjekt og objekt. Muligheten til & vaere
et objekt for seg selv kommer gjennom sosial erfaring. Honneth (2007, s. 81) er opptatt
av hvordan vi blir bevisst betydningen av vare handlinger gjennom a gjenskape
handlingens svar i oss og vurdere andres reaksjoner. [ mellommenneskelig
kommunikasjon fremkalles en reaksjon i andre som far oss til & endre vare handlinger ut
fra den responsen vi far (Mead, 1934, s. 141). Nar man forstar konsekvensene av sine
handlinger er man i stand til & se seg selv utenfra som sosialt objekt, og far slik et bilde

av seg selv gjennom slik andre oppfatter «meg».

Honneth (2007) viser til Meads sentrale tese om at utviklingen av selvbevisstheten skjer
i spenningen mellom «jeg» og «meg». «Meg» representerer et utenfra perspektiv pa
selvet, mens «jeg» er en indre ukontrollerbar kilde til egne handlinger: «I cannot turn
around quick enough to catch myself» (Mead, 1934, s. 174). Selvbevisstheten utvikles
gjennom en indre dialog mellom den umiddelbare responsen i jeg og meg- ets refleksjon
over handlinger og fglelser som formes av andres reaksjoner pa seg selv. Relasjonen
mellom jeg og meg i den enkeltes personlighet er en kontinuerlig dialog, som medfgrer
en stadig stgrre selvbevissthet. Honneth (2007, s. 82) mener Mead gir selvbevisstheten
et intersubjektivt teoretisk konsept, der vi er avhengig av den gjensidige anerkjennelsen.

En forutsetning for a bli bevisst seg selv, er a veere bevisst andre.
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Begrepet «meg» handler om d kunne betrakte seg selv og leere a forsta seg selv giennom
en annen persons perspektiv. Dette kaller Mead (1934, s. 154) «den generaliserte
andre», som virker som en moralsk instans for egne handlinger. Det er her Honneth
(2007) finner grunntanken for identitetsdannelsen. Eksempelvis laerer barn om
handlingene sine er gode eller darlige giennom foreldrenes tilbakemeldinger. Honneth
trekker linjer fra tilpasningen innenfor primeere relasjoner til sosialisering av normer,
regler, krav og forventninger som vi tilpasser oss som en representasjon de generaliserte
andre i samfunnet. Mead (1934) mener identitetsutviklingen er avhengig av & godta
samfunnets holdning og samarbeidskultur: «He is successful to the degree that the final
me reflects of all in the community» (s. 187). Honneth (2007) er enig med Mead i at
internaliseringen av den generaliserte andres sosiale handlingsnormer er en viktig
forutsetning for den intersubjektive anerkjennelsen. Som Hegel snakker Mead om at
identiteten virkeliggjgres i relasjon til andre da anerkjennelsen er ngdvendig for a fa den
verdien vi gnsker at den skal ha (ibid., s. 95). Verdien vi far, gjennom var identitet, er i
denne forstand avhengig av bekreftelsen fra andre. I dette perspektivet blir individet

kjent med seg selv gjennom anerkjennelsen pa ulike livsomrader.

Lund (20123, s. 35) anvender Meads tanker i et sosialpsykologisk perspektiv som
omhandler hvordan individers tanker, falelser og atferd pavirkes av andre mennesker,
bade virkelige og innbilte. I likhet med Honneth viser hun til Meads (1934) teori om
symbolsk interaksjonisme for a belyse hvordan den sjenertes selvforstaelse formes og
preges av sosialt samspill, da den sosiale identiteten virkeliggjgres i relasjon til andre.
Det fremmer en forstdelse av sjenanse i en indre dialog mellom «jeg» og «meg» (Lund,
2010, s. 20). Andres reaksjoner og vurderinger spiller i stor grad inn pa barn og unges
forstaelsen av seg selv som sjenert. De vurderer seg selv opp mot «kompetente andre»,
som dyktigere enn seg selv i en bestemt sosial situasjon, noe som kan medfgre negative
tanker om seg selv. En lav selvfglelse preget av en indre kritikk kan gi en begrenset
mulighet til 8 komme i kontakt med seg selv og sin personlige integritet (Juul og Jensen,

2003, s. 68).
I trad med Meads teori henviser «det sjenerte jeg» til ubehagelige og urolige fglelser pa

innsiden som individet selv ikke klarer a sette fingeren pa, da de er ubevisste (Lund,

20123, s. 45). «Det sjenerte meg» er derimot det utvendige bildet av seg selv som
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sjenert, reflektert gjennom andres oppfatninger og vurderinger av seg selv (ibid., s. 48).
Juul og Jensen (2003, s. 71) understreker at vi gjgr negative vurderinger av oss selv som
ikke er autentiske, men representasjoner av andres kritikk. Barn og unge tar til seg
vurderinger fra personer de har tillit til, som leerere eller foreldre (jf. generaliserte
andre). Negative vurderinger av seg selv gir en begrenset mulighet for 8 komme i
kontakt med den indre ansvarligheten, fordi de kan veere sa smertefulle at dgrene til
eget indre stenges (ibid.). Dermed rammes ogsd muligheten for a utvikle personlig
integritet i trad med et helhetlig selvforhold. Gjentatte negative erfaringer i samhandling
kan medfgrer at sjenerte barn og unge bygger opp en grunnleggende mistillit bade til
seg selv og menneskene rundt. Samtidig mener Lund (20123, s. 44) at den indre
dialogen mellom «jeg» og «meg» vil vaere en hjelp til 4 justere atferden i sosiale

sammenhenger og reflektere over hvordan man oppfattes av andre.

6.2. De tre anerkjennelsessfaerene

Det er skrevet mye om anerkjennelsen i pedagogiske sammenhenger med utgangspunkt
i Honneths teori. I Anerkjennelsens kompleksitet i pedagogiske institusjoner er Skoglund
og Amot (2012) opptatt av utfordringene som ligger i anerkjennelsen som et komplekst
fenomen som inngdr i barn og unges identitetsdanning. Pettersen og Simonsen (2010)
knytter anerkjennelsen til etiske aspekt, med utfordringer rettet mot
profesjonsutgveren. De anser anerkjennelsen for d vaere en mate 3 sikre universelle
rettigheter og samtidig akseptere ulikheter (ibid., s. 14). I skolen er det eksempelvis en
trend der inkludering og aksept for mangfoldet star sterkt. Pedagogens oppgave vil veere
a imgtekomme barn og unges behov for anerkjennelse bade som individ og som en del
av fellesskapet. Kermit (2012) studerer hvordan Honneths anerkjennelsessfaerer er
relevant i en pedagogisk sammenheng, fra barnets perspektiv (ibid., s. 42). Han henviser
til hvordan anerkjennelsen er betinget og ubetinget ved de tre nivaene. I det fglgende vil
jeg analysere Honneths (2007) fremstilling av de tre anerkjennelsessfeerene og knytte
de til en pedagogisk sammenheng og mgtet med den sjenerte eleven. Jeg henviser
underveis til aktuell faglitteratur, som den jeg skisserer over. Analysen av sfeerene vil

veere viktig i forstdelsen av anerkjennelsens identitetsutviklende funksjon.
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Honneth (ibid., s. 77) knytter aktuelle empiriske og samfunnsvitenskapelige resultater
til sfeerene for a kunne belyse hvordan de fungerer som tre fullstendige
anerkjennelsesformer. Med utgangspunkt i den teoretiske bakgrunnen fra Hegel og
Mead argumenterer han for at individet trenger a gjennomga alle de tre omradene av
anerkjennelse for a oppna en intakt identitetsutvikling. Han gir anerkjennelsessfeerene
belegg ved a tilknytte empiri fra utviklingspsykologien og samfunnsvitenskapen, og
finner at de har tre tilhgrende lag som til sammen utgjgr det praktiske selvforholdet:
Selvtillit, selvrespekt og selvverd (Honneth, 2003, s. 87). De tre lagene anses som viktige
trinn i selvrealiseringsprosessen. Slik sett handler nivaene i anerkjennelsens private,
rettslige og solidariske sfaere om en mulighet for a virkeliggjgre menneskets potensiale
(Kermit, 2012, s. 48). Fraveeret av anerkjennelse skader derimot denne muligheten, i

form av krenkelser.

6.2.1. Anerkjennelse i den private sfaeren

I den private sfeeren inngar det tette fglelsesmessige bandet som oppstar i
primearrelasjoner som i familien og mellom venner eller par. Her er den gjensidige
anerkjennelsen ngdvendig for a dekke grunnleggende behov for kjaerlighet og omsorg,
gjennom & bekrefte hverandre som «behovsvesener» (Honneth, 2007, s. 104). [ den
gjensidige erfaringen av kjeerlighet innser begge parter at de er avhengige av hverandre
for & fa dekket sine fglelsesmessige behov. Honneth (2007) viser til teorier om barns
utvikling med et syn pa primarrelasjoner i en «sarbar balanse mellom selvstendighet og
binding» (s. 105). Den engelske psykologen David Winnicott (1896-1971) sier at barnet
modnes gjennom det intersubjektive samspillet med mor der de begge laerer hverandre
a bli selvstendige vesen (ibid., s. 107). Hun snakker om en bevegelse i forholdet mellom
mor og barn fra en absolutt til en gradvis overgang, der barnet stadig blir mer

selvstendig og i stgrre grad i stand til 4 skille mellom seg selv og omverden.

Mor og barn ma lykkes med en gjensidig grensesetting for a oppleve seg som avhengig
av hverandres kjeerlighet uten a smelte sammen i en enhet. Det er altsa en spenning
mellom binding (symbiose) og selvstendiggjgring (autonomi). Barnet bruker

overgangsobjekter (smokk, tommel, leke) i lgsrivingen fra moren. Hvis barnet opplever
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at det kan stole pa morens Kkjeerlighet og omsorg, vil barnetily av en fglt
intersubjektivitet kunne vere alene med seg selv: «Hvis morens kjeerlighet er varig og
palitelig, vil barnet i ly av hennes intersubjektive palitelighet ogsa utvikle tillit til at dets
egne behov vil bli tilfredsstilt sosialt» (Honneth, 2007, s. 113). Gjennom & veere trygg pa
morens Kjeerlighet blir barnet i stand til & utvikle tillit til seg selv som gjgr at det kan
veaere alene uten angst eller bekymringer for d bli forlatt. I den private sfeeren gir
kjeerlighetens emosjonelle anerkjennelse selvtillit til barnet som et grunnlag for a delta
badde i nzere fellesskap og i samfunnsmessige forhold (Honneth, 2003, s. 15). Den
grunnleggende anerkjennelsen preget av kjaerlighet vil altsd veere forutsetningen for a
kunne tre inn i intersubjektive forhold, ettersom det er her barnet bygger opp
grunnleggende tillit til seg selv som et utgangspunkt for a innga i gjensidige
anerkjennende relasjoner. Manglende anerkjennelse i den private sfeeren, er i sitt
ytterste, former for fysiske krenkelser som vold eller mishandling (Honneth, 2007, s.
136). Den tillitsfulle hevendelsen fra barnet om kjeerlighet, imgtekommes ikke, og fratar

det dets mulighet til 4 utvikle en fglelse av selvtillit, trygghet og fysisk sikkerhet.

Omsorgspersoner star i sentrum for barn og unges utvikling (Pettersen og Simonsen,
2010, s. 31). Dette vil kreve et hgyt niva av fglelsesmessig involvering, ikke bare fra
foreldre men ogsa fra pedagogens side om a imgtekomme behovet for anerkjennelse.
Kermit (2012) snakker om en ubetinget anerkjennelse i nzere relasjoner og mener
anerkjennelsen i denne sfaeren «ma utvises gjensidig pa arenaer der et barn opptrer
utenfor hjemmet», som pa skolen. (s. 49). Den fglelsesmessige anerkjennelsen er
fullstendig ubetinget, med et syn pa barn og unge som verdifulle uavhengig av ytre
prestasjoner. Selv om det er et gnske om gjensidighet tilstede i det pedagogiske mgtet,
sa er det preget av en grunnleggende asymmetri (Juul og Jensen, 2003). Den voksne har
makt i relasjonen, og ma derfor sgke ivaretagelse av barn og unges menneskelighet som

helhet og i enhver situasjon (Szevi, 2013, s. 238).

Ivaretakelsen krever en sensitivitet i balansen mellom a vare for mye eller for lite
overfor den enkelte eleven. van Manen (1993, s. 52) viser til en pedagogisk spenning

mellom trygghet?¢ og frihet som ligner Winnicotts tanker om den harfine balansen i

26 Her viser van Manen (1993) til det latinske ordet secura, som betyr «fri fra
bekymringer, fri fra sorger» (s. 52).
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oppdragelsen, mellom binding og selvstendighet. Denne balansegangen vil veere en
nyttig bakgrunnskunnskap i mgte med den sjenerte eleven i klasserommet. Dersom
lzereren er for involvert i eleven kan det resultere i en tett tilknytning preget av lite
selvstendighet, og er laereren for lite involvert kan eleven fgle seg oversett. Forskning
viser til at sveert sjenerte elever heller blir oversett enn synliggjort av leereren
(Henricsson og Rydell, 2004; Lund, 2004). Dersom eleven ikke opplever omsorg og
kjeerlighet (gjennom anerkjennelsen) fra voksne, kan konsekvensene vare at han eller
hun mangler en trygg plattform for a tgrre a delta i fellesskap med jevnaldrende.
Betydningen av en fglelsesmessig involvering i barns hverdagsliv og livsverden er
vesentlig i deres positive utvikling (Pettersen og Simonsen, 2010, s. 26). van Manen
(1993, s. 52) understreker at en omgivelse preget av kjeerlighet, trygghet og sikkerhet,
gir barnet et viktig utgangspunkt for a utforske seg selv og sine omgivelser. Sjenerte
elever i Lunds (2004, s. 41) undersgkelse forteller at de ikke tgr delta i klassen, ordene
setter seg fast og vil ikke ut og frem. [ mindre grupper er det lettere, fordi de fgler seg
tryggere: «Det er mye feelere a sitte inne i et rom med mange og skulle si noe. Nar jeg er

pa gruppe med noen fa er jeg liksom annerledes» (ibid., s. 43).

6.2.2. Anerkjennelse i den rettslige sfeeren

[ den rettslige sfeeren er anerkjennelsen i form av rettigheter en grunnleggende
forutsetning for & utvikle selvrespekt. Det handler om & mgte den andre pa en likeverdig
mate med respekt for individuelle rettigheter (Skoglund og Amot, 2012). De sosiale
kravene om gjensidighet imgtekommes ved d anerkjenne hverandre som
rettighetsinnehavere, som viser til de normative forpliktelsene vi har overfor hverandre.
Honneth (2007) refererer her til Hegel og Mead som forstar «rettsforholdet som en form
for gjensidig anerkjennelse» (s. 117). Gjennom anerkjennelsen bekrefter man
hverandre som autonome med formell kapasitet til & ta moralske beslutninger og utgve
moralske handlinger i det sosiale fellesskapet. Bekreftelsen av egen autonomi (av autos,
jeg, nomi, lov) skal altsa ikke ga pa bekostning av den Andre. Et fraveer av anerkjennelse
i form av lggn, tyveri, marginalisering og diskriminering, vil ikke bare medfgre
manglende mulighet for utviklingen av selvrespekt hos den som krenkes men ogsa hos

den krenkede (Kermit, 2012, s. 50).
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Honneth (2007, s. 122) studerer en teori innen samfunnsvitenskapen som Thomas
Humphrey Marshalls (1893-1981) har utviklet i et forsgk pa a forsta hvordan
klasseforskjeller kan utjevnes. Hensikten er a fa en dypere innsikt i hvordan
anerkjennelsen kan gi den samme individuelle autonomien til alle i et fellesskap, og i
hvordan subjekter kan anerkjenne hverandre som moralsk tilregnelige personer.
Marshall beveger seg tilbake til den tradisjonelle retten, som stendersamfunnet
representerer, og tilstanden som fglge av opplgsningen av sosial status. Ved denne
oppl@sningen ble individuelle rettighetskrav frigjort fra de fa til 4 gjelde de mange.
Prinsippet om allmenn likhet ble ikke lenger knyttet til enkelte grupper og deres
privilegier, men til alle som fullverdige medlemmer av det politiske fellesskapet. Ved
dagens moderne rettssystem er altsa anerkjennelsens innhold stadig i utvikling gjennom
a hevde individuell frihet og likhet i rammen av fellesskapet (ibid., s. 125). Utvidelsen av
individuelle grunnrettigheter har skjedd i en gradvis utvikling gjennom historien, i en
slags kamp for anerkjennelse. For & delta som moralsk tilregnelig person trenger
individet rettslig beskyttelse og rettslig mulighet til a delta i offentlige prosesser. Med
utgangspunkt i denne samfunnsanalysen er Honneth (2007) overbevist om at retten vil
drives fremover av et gkt press for stgrre likhet nar det gjelder individuelle rettigheter
og universalisering av disse. Han ser at denne prosessen er viktig for at stadig flere
personer skal fgle seg anerkjent ved a gis respekt som autonome og moralsk handlende i
rammen av det sosiale fellesskapet. P4 samme mate som den private sfeeren muliggjgr
selvtilliten, vil den rettslige sfeeren muliggjgre selvrespekten. Nar vi mgter hverandre
som moralske individer med universelle behov for respekt og rettigheter, dannes altsa

grunnlaget for a utvikle selvrespekt.

Pettersen og Simonsen (2010, s. 26) mener skolen er en viktig arena som inngar i denne
rettslige sfeeren som binder staten og familien sammen. Anerkjennelsen handler her om
etiske vurderinger overfor barn og unge, som spgrsmal knyttet til ivaretakelse av
rettigheter (Skoglund og Amot, 2012). Rettigheter skal bidra til likeverd. Men for &
oppleve likeverd kreves ofte forskjellsbehandling av noen. Mgtet med den sjenerte
eleven krever en ekstra arbeidsinnsats for a etablere en trygg plattform, som
utgangspunkt for a tgrre a delta i klasserommet pa linje med andre elever (Lund,

2012b). Elever med sarskilte behov har rett pa flere leeretimer og midler for a tilpasse
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undervisningen etter skolens lovgivning i Opplzringslova (§ 5-1) (1998). Knappe
ressurser kan by pa utfordringer for a fremme likeverd i skolen, men setter man
rettigheter til side kan det medfgre krenkelser i form av en «frargvet» rettighet. Nar man
opplever a bli oversett og neglisjert kan fglelsen av a bli usynliggjort oppsta, noe en
sjenert elev i Lunds (2004) undersgkelse ogsa forteller om: «Noen ganger tenker jeg at
ingen har sett meg. At jeg er gjennomsiktig. Det virker nesten sann noen ganger. Det kan

ga en hel dag uten at noen har snakket med meg» (s. 98).

Kermit (2012, s. 51) understreker at forholdet mellom profesjonelle voksne og barn i
hgy grad er regulert av rettigheter og forpliktelser som er institusjonalisert i samfunnet.
En del av leererens mandat handler om a ivareta den tilliten man som profesjonsutgver
har fatt fra samfunnet og fra barna selv, og verne om deres rettigheter her og na og for
fremtiden (Kermit, 2012; Skoglund og Amot, 2012). Pettersen og Simonsen (2010)
understreker at anerkjennelsen i denne sfeeren handler om @ mgte hverandre gjensidig
«som moralske individer med universelle behov for aktelse og rettigheter» (s. 27). Men
samtidig er det vanskelig a tenke seg en gjensidig anerkjennelse i det asymmetriske
pedagogiske mgtet mellom barnet og den voksne. Elever vil ikke anses for a veere
moralske autonome aktgrer pa lik linje med voksne. Kermit (2012, s. 51) mener
gjensidigheten kan forklares med at eleven er den voksnes oppdragsgiver, underlagt en
viktig del av pedagogens ansvarsomrade. Et ansvarsomrade som setter profesjonelle

grenser mellom eleven og laereren.

6.2.3. Anerkjennelse i den solidariske sfaeren

I den solidariske sfaeren skjer anerkjennelsen gjennom a bli verdsatt som en del av et
sosialt fellesskap, der personlige evner og ferdigheter bekreftes som verdifulle bidrag.
Det er et niva der kampen for individuelle forskjeller utspiller seg (Kermit, 2012, s. 53).
Honneth (2007, s. 137) definerer solidaritet som en type interaksjonsforhold hvor man
tar del i hverandres liv ved a verdsette hverandre pa lik linje, med sine egenskaper og
ferdigheter. Betingelsen for a kunne verdsette hverandre hviler pa gjensidighet og pa en
felles forstaelse av normer og verdier som er viktige for fellesskapet. Dette betyr ikke at

alle ma bli like og tilpasses samfunnets ideelle krav, men heller at samfunnet ma gi rom
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for unike egenskaper og forskjeller mellom mennesker. Honneth (2007, s. 130) sier at
dette krever et sosialt medium som intersubjektivt gir uttrykk for subjekters
seregenheter, og finner en lgsning i et verdisystem som bedgmmer personers evner og
ferdigheter, ut ifra den grad de bidrar til & realisere kulturelt definerte verdier. En

gradert vurdering av det som verdsettes og gir sosial status, fra mer til mindre.

Honneth (2007, s. 134) viser igjen til Marshalls samfunnsanalyse og bruddet med
individuelle rettigheter tilknyttet sosial status i stendersamfunnet. Etter dette bruddet
blir ikke lenger subjektet bestemt som verdi i henhold til sosial gruppe, men i forhold til
egen person. Det skjer en endring der den sosiale verdsettingen heller orienterer seg
mot individuelle egenskaper enn kollektive egenskaper. Fra et tidligere snevert
verdibegrep blir det nd bredt nok til 8 romme de manges ulikheter. Endringen fgrer til at
malestokken for det verdifulle utvides. Jo flere samfunnsgrupper som far pavirke
verdisettingen, jo flere vil fgle seg som en del av fellesskapet. Den solidariske
anerkjennelsen tjener bade til individers selvrealisering og som malestokk for hva som
anses for verdifulle egenskaper i samfunnet (ibid., s. 135). En gjensidig verdsetting
innebaerer at alle far lik mulighet til 4 erfare at sine evner er verdifulle for samfunnet, og

far slik utvikle en fglelse av selvverd.

Utviklingen av selvverd handler altsa om a bli verdsatt som den man er, det man kan og
det man har 4 bidra med i en sosial kontekst (Skoglund og Amot, 2010, s. 21). Pettersen
og Simonsen (2010, s. 30) understreker at det er viktig a erfare at sitt bidrag, i form av
personlige egenskaper og evner, er viktige for fellesskapet for & kunne verdsette seg
selv. Samtidig bidrar den graduelle vurderingen av egenskaper og ferdigheter til a gi
sosial status i fellesskapet. Sjenerte elever opplever oftere a veere observerende pa
sidelinjen, enn a bli verdsatt som en del av den sosiale konteksten de befinner segi. En
elev i Lunds (2004) undersgkelse forteller om denne opplevelsen pa fglgende mate: «Jeg
har egentlig aldri hgrt ordentlig til i klassen min. Jeg har alltid statt litt sann pa utsiden
og kikket inn pa de andre» (s. 60). Ettersom anerkjennelsen er preget av bekreftelsen av
verdifulle evner og ferdigheter, kan man spgrre seg om ikke den sjenerte eleven faller
utenfor? Skolens krav om sosialt samveer og deltakelse kan oppleves som et press eller
en tilleggsbelastning (Lund, 2012a, s. 24). Scott (2006, s. 149) snakker om en

omfattende diagnostisering av sjenert atferd de siste ti drene, noe som tyder pa
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manglende sosial aksept for d veere sjenert. Krenkelser i den solidariske sfeeren oppleves
nettopp gjennom en degradering av status og marginalisering, at noen bekreftes som

viktigere enn andre (Kermit, 2012, s. 53).

Et solidarisk fellesskap skal i prinsippet gjgre rom for alle som seeregne mennesker i
fellesskapet, men samtidig vil det som er verdifullt for samfunnet legge f@ringer for
hvilke egenskaper, evner eller ferdigheter som anerkjennes. Spgrsmalet er om
anerkjennelsen i den solidariske sfzeren ogsa vil romme den sjenerte eleven? Lzaereren
ma ta seg tid til & stoppe opp for a kunne bli kjent med eleven for a se hvilke viktige
ressurser som ligger bak deres «maske». Det hviler en betingelse i anerkjennelsen pa det
solidariske omradet da den kun kan realiseres i et likeverdig forhold, som i et konkret og
likeverdig verdifellesskap; «en type interaksjonsforhold hvor subjektene tar del i
hverandres livsbaner fordi de verdsetter hverandre gjensidig» (Honneth, 2007, s. 137).
Anerkjennelsen mellom likeverdige medlemmer er derimot vanskelig i en pedagogisk

sammenheng, mellom barn og voksne.

[ mgtet med den sjenerte eleven ligger der, i trad med Honneths (2007) teori, bade en
mulighet for anerkjennelse og en mulighet for fraveerende anerkjennelse i form av
ringeakt og krenkelser. Sarbarheten for anerkjennelse er stor i dette perspektivet, da det
er selve forutsetningen for a utvikle identitet. Den voksne ma derfor vaere bevisst sin
definisjonsmakt overfor barn og unge (Bae og Waastad, 1992). Vi mgter hverandre med
en fordring om tillit, men asymmetrien mellom barn og voksen gjgr henvendelsen hos
barn ekstra sarbar (Lggstrup, 1991). Lund (2004, s. 61) viser til at sjenerte barn og unge
er svert sensitive overfor andres vurderinger og tilbakemeldinger, som bidrar til a farge
egne definisjoner pa deg selv. Erfaringen fra samspill med andre, kan forsterke en fglelse
av d veere avvist fra bade leerere og medelever. I det pedagogiske mgtet har altsd den

voksne et stort ansvar i forhold til barn og unges sarbarhet.

Den franske filosofen Emmanuel Levinas (1969) anvender begrepet anerkjennelse
(recognize), om mgtet med den Andre (the Other), som en mer sarbar part: «The
nakedness of the face is destituteness. To recognize the Other is to recognize a hunger.
To recognize the Other is to give» (s. 75). A anerkjenne den Andre innebzerer en

oppmerksomhet rettet mot den Andres behov. Mellommenneskelige mgter, ansikt- til-
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ansikt, innebzerer en eksistensiell og moralsk forpliktelse ifglge Levinas (ibid., s. 161).
Det er et ansvar som ikke kan velges bort, forankret i tilveerelsen. I likhet med Lggstrup
(1991) er Levinas (1969) opptatt av det moralske ansvaret i henvendelsen eller
appellen fra den Andre. De vektlegger begge nzerhet og tar utgangspunkt i relasjonen
«som fundament og opphav for omsorg og ansvar» (Reindal, 2007, s. 118). Mgtet med
ansiktet krever en umiddelbar respons som kan by pa utfordringer fordi man ikke helt
kan fatte den Andre: «the Other cannot be contained by me: he is unthinkable ... This
recognition is not produced again as a thought, but is produced as morality» (Levinas,
1969, s. 230). Levinas ser den Andre som et unikt individ, ikke pa grunn av forskjellene,
men fordi den andre er den andre, uerstattelig i situasjonen (Biesta, 2010, s. 86). Selv
om vi ikke fullt ut kan forstd hverandre, er vi likeverdige og ma vise hverandre respekt

og godhet ved a gi.

Skoglund og Amot (2012, s. 35) viser til at det er en forskjell mellom ansikt- til- ansikt-
relasjonen, som Levinas skisserer, og rettferdigheten i pedagogiske institusjoner. De
mener det er en grense for hvor langt fglelsesmessige band kan strekke seg, og at
rettferdighetstanken ma til. Det er en tanke som ikke er basert pa fglelser, men pa hva
som er rettferdig og godt for alle. Likhet i rettferdighetstanken innebeerer ikke at alle
skal mgtes pa samme mate, men at det skal forekomme tilsvarende tilpasning for den
enkelte elev etter behov, slik som det er nedfelt i Oppleeringslova (§ 1-3) (1998). Men
samtidig understreker van Manen (1993, s. 89) at denne fglelsen av «kallet» fra barnets
henvendelse, er selve meningen med det a veere en oppdrager. Det er et kall som trenger
a imgtekommes pa en omsorgsfull mate. Man kan spgrre seg hvor grensen for a
imgtekomme den enkelte elev med en fglelsesmessig godhet trekkes i forhold til

leererens profesjonalitet.

Den tjenende og omsorgsfulle anerkjennelsen Levinas (1969) fremmer, kan forsvinne i
en teori som er betinget av en intersubjektiv gjensidighet. Nar var eksistens er rettet
mot den Andre, sa eksisterer vi pa en annen mate enn for oss selv, og det er her
moraliteten ligger: «The fact that in existing for another I exist otherwise than in existing
for me is morality itself» (ibid., s. 261). A rette sin eksistens mot den Andre handler om &
vaere god og inneha en tjenende holdning. For Levinas er ikke eksistensen fundert pa a

motta anerkjennelse fra andre, slik et intersubjektivt gjensidighetsperspektiv fremmer,
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men pa a gi og veere et tjenende medmenneske overfor den andre. Vi er altsa ikke like
avhengig av en gjensidig anerkjennelse for d utrette gode gjerninger mot de menneskene
vi mgter, da likhet ikke er en betingelse. Men samtidig kan menneskelige kamper for
likhet, som den for anerkjennelsen, bidra til «grunnleggende vekst i menneskets
karakter» (van Manen, 1993, s. 17). Gjennom krenkende og undertrykkende erfaringer
kan en kamp om kjeerlighet, rettigheter og verdsetting medfgre at man kommer styrket

gjennom ulike situasjoner.
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7. Kierkegaard om selvet, subjektiv tenkning og «det oppbyggelige»

Den danske filosofen Kierkegaard er heller ikke like opptatt av den gjensidige
anerkjennelsen for a utvikle et helhetlig selvforhold. Det eneste vi vet sikkert er at vi
eksisterer, derfor ma vi begynne med oss selv. Han er opptatt av grunnbetingelser ved
tilveerelsen, som hva det vil si & vare et selv og leve et sant liv, p4 en mate som
gjenspeiler vare kunnskaper og meninger (Reindal, 2007). Schibbye (2012, s. 259)
skriver at: «Grunntonen i Kierkegaards livsverk er at vi skal kjenne oss selv». Det er
gjennom kontakten med oss selv at vi kan forstd andre. Som tenker vektlegger
Kierkegaard livets eksistensielle side. Han setter mennesker i kontakt med de store
spgrsmalene ved livet, og bergrer tema pa en dikterisk mate som inngar i bade
teologien, psykologien og filosofien (Jor, 1995, s. 9). Ved d anvende pseudonymer?2’ i de
fleste av sine hovedverk, dikter han opp personer som befinner seg i ulike situasjoner
med forskjellige livsoppfatninger. Dette underbygger Kierkegaards tanker om at
mennesket ikke kan forstds utenom sin relasjonelle sammenheng, utenom de
menneskene man er henvist til. | enhver situasjon er man stilt overfor hverandre, i et
gjensidig avhengighetsforhold, som et grunnvilkar i mgte med hverandre (Reindal,
2007,s 117). Mennesket kan ikke tas ut av sin livssituasjon, den konteksten det
eksisterer i sammen med andre. Det kan heller ikke utslette seg selv eller veere ngytralt i

sin sammenheng.

Fgr jeg gar videre inn pa og analyserer Kierkegaard begrep om «det oppbyggelige», vil
jeg farst gjgre greie for hans tenkning om eksistensen og hva som skal til for at noe blir
neert nok til at vi foretar avgjgrelser til 3 handle. For a fa en naermere forstaelse for
Kierkegaards syn pa selvet og hans subjektive tenkning, vil jeg i det fglgende ga inn pa
litteratur av Reindal (2007; under utg., 2014) og to av Kierkegaards verker; Afsluttende
uvidenskabelig Efterskrift (SV 9) og Sygdommen til Dgden (SV 15). Der redegjgr
henholdsvis pseudonymet Johannes Climacus for den subjektive tenkningen i
Kierkegaards filosofi, og Anti- Climacus redegjgr for hans tanker om selvet og utvikling

av et helhetlig selvforhold.

27 Jor (1995, s. 10) skriver at Kierkegaard i begynnelsen skjulte malet han ville oppn4, og
til en viss grad seg selv ved hjelp av pseudonymer. Det er det mest bergmte av hans
virkemidler.
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7.1. Kierkegaards syn pa selvet

[ Antologi, eksistens og pedagogikk. En samtale om pedagogikkens oppgave, skriver
Reindal (under utg., 2014), at for Kierkegaard handler det a bli et selv om «a innhente
seg selv» (s. 4). Det handler ikke om & bli et individ, som i Kierkegaards forstand
innebaerer a bli et medlem av menneskeslekten. Han mener sosialiseringen er et bedrag
som former mennesker etter en bestemt kultur (Saeverot, 2013, s. 266). Kierkegaard
fremmer den avsosialiserte som et menneske som er i stand til & veere ansvarlig for sin
egen ansvarlighet uten a la seg styre av prinsipper, regler og normer. Han er altsa mer
opptatt av enkeltmennesket enn systemer og teorier som beskriver hvordan mennesket
dannes og utvikles til a bli en del av menneskeslekten. Kierkegaard retter en kritikk mot
modernitetens?8 vektlegging av fornuften som overordnet for subjektet, som ble
kontekstlgst i prosessen: «Alt skulle drives bort fra subjektet som ikke strengt tatt var
forenelig med den 'rene’ fornuft [som:] Konvensjoner, tradisjoner, gnsker og begjser»

(Reindal, 2007, s. 107).

Gjennom hele sitt forfatterskap skriver Kierkegaard til «den Enkelte»(hiin Enkelte), som
en etisk oppgave, for a gi mennesker mulighet til 8 komme i kontakt med seg selv og
dimensjonene i livet (Magnus, 1987, s. 3). Det & bli et selv er ikke det samme som & bli et
individ og utvikle en identitet, som for Kierkegaard handler om a vaere «forskjellig fra
det allmenne ... [og] ha sitt liv differensene (forskjellighetene)» (Reindal, under utg,, s.
4). Nar man har sitt liv i differensene er man opptatt av det som skiller «<meg» fra andre,
noe som innebaerer en sammenligning opp mot de man har rundt seg til enhver tid. Man
forstar seg selv sammenligningsvis (Reindal, 2007, s. 81). Da er utviklingen av
identiteten knyttet opp mot realiseringen av unike egenskaper og evner som skiller oss
fra andre. | Kierkegaards forstand handler ikke det d bli et selv om utviklingen av

individualitet og identitet, men om 4 bli «en Enkelt» og innhente seg selv.

[ Sygdommen til Dgdens fgrste avsnitt beskriver Anti-Climacus hvordan mennesket

utvikler et helhetlig selvforhold, og blir et selv:

28 Moderniteten er ikke det samme som modernismen, som «var en intellektuell
(filosofisk, litterzer og kunstnerisk ) trend som kulminerer i begynnelsen av forrige
arhundre» (Reindal, 2007, s. 106). Moderniteten vektlegger fornuft, vitenskap og
teknologi.
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Mennesket er Aand. Men hvad er Aand? Aand er Selvet. Men hvad er Selvet? Selvet er et
Forhold, der forholder sig til sig selv ... Mennesket er en Synthese af Uendelighed og
Endelighed, af det Timelige og det Evige, af Frihed og Ngdvendighed, kort en Synthese.
En Synthese er et Forhold mellem To. Saaledes betragtet er Mennesket endnu intet Selv.

(SV 15, s. 73)

Mennesket eksisterer i en spenning mellom ulike dimensjoner i livet. Det er et forhold
som forholder seg til seg selv i tiden og det evige, i friheten og det ngdvendige og i
endeligheten og det uendelige (Reindal, 2007, s. 85). Anti-Climacus sier her at det er en
kort syntese, noe som trolig henviser til livet som forbigdende. A forholde seg til
dimensjonene i livet er a forholde seg til det faktum at man som menneske eksisterer
badde som dnd, sjel og legeme, og at man fgrst blir et selv ndr man forholder seg til alle
sider ved seg selv. P4 en mate kan man si det handler om 4 bli selvbevisst. Anden er et
uttrykk for menneskets bevissthet overfor seg selv, og setter det i stand til 3 merke seg
selv, forholde seg til seg selv og bli seg selv (Thielst, 1994, s. 184). Anti- Climacus
omtaler anden som det positive tredje i syntesen mellom to (sjel og legeme). Nar
mennesket forholder seg til livets dimensjoner, ved det positive tredje (and), sa
forholder det seg ogsa «til hvad der har sat hele Forholdet», som i betydningen er
Skaperen (SV 15, s. 73). Fortvilelse i mennesket er ifglge Anti-Climacus «Misforholdet i
en Syntheses Forhold», som oppstar nar mennesket ikke forholder seg til seg selv, livets
dimensjoner og den guddommelige dimensjonen i livet (ibid., s. 75). Fortvilelsen
forsvinner derimot ved a forholde seg til denne spenningen i livet og «Makten» som
satte det. Nar Anti- Climacus sier «Gud, der gjorde Mennesket til Forholdet, ligesom
slipper det ud af sin Haand», henviser han til menneskets eksistens etter syndefallet

(ibid.). Da ble mennesket ansvarlig for seg selv og fikk samtidig friheten til a velge.

Reindal (under utg., 2014, s. 8) sier at selvet er noe gitt, som samtidig skal realiseres

som en oppgave. Livet er ifglge Kierkegaard en gave, og oppgaven bestdr i d innhente seg
selv. For @ innhente seg selv trenger altsd mennesket a bli bevisst seg selv og sin
eksistens som er preget av spenningene i livets dimensjoner. Det er fgrst da mennesket
kommer i kontakt med seg selv som dnd. Unngar man derimot 3 ta stilling til seg selv

som and, sa fortviler man. Alle mennesker vil ha muligheten til & innhente seg selv i
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dette spenningsforholdet, for a realisere seg selv og leve et sant liv (Reindal, under utg,,
2014, s.10).Jor (1995, s. 112) poengterer at muligheten, i Kierkegaards tenkning, er en
tenkt virkelighet som blir konkret, og gjgr mennesker i stand til a foreta valg og handle. |
muligheten ligger friheten til 4 velge, noe som ogsa innebzerer ansvarligheten for seg
selv. Utviklingen av et helhetlig selvforhold handler i denne forstand om a komme i

kontakt med seg selv, og bli bevisst alle sider ved eksistensen.

Kierkegaards eksistensialistiske tanker om selvet, er ogsa sentrale i forstdelsen av den
sjenerte eleven. Lund (2010) anvender sosialpsykologien sammen med eksistensiell-
fenomenologien for a utdype hvordan det er & vaere sjenert i en skolekontekst. I det
eksistensielle perspektivet er bevisstheten knyttet til maten man eksisterer pa i verden
pa, «veeren- i- verden»?2? (ibid., s. 21). Eksistensen kommer fgr essensen, i betydningen
av at innholdet vi har som mennesker med vare ferdigheter og evner, kommer etter det
faktum at vi eksisterer (Schibbye, 2012, s. 26). Innholdet viser til andres ytre
definisjoner pa den man er. Men eksistensialismen tar avstand fra deterministisk eller
forut bestemte definisjoner av selvet. Den muliggjgr heller en eksistensiell frihet, som
innebaerer en frihet fra ytre definisjoner med en apenhet knyttet til essensen (ibid.,, s.
27). Forutsetningen for a virkeliggjgre denne friheten er a ha kontakt med den man er
som menneske. Det Kierkegaard sier gjennom Anti- Climacus om at selvet ma forholde
seg til seg selv i alle livets dimensjoner for a bli bevisst seg selv, er en ngdvendighet for a
etablere et helhetlig selvforhold. Nar man er i kontakt med seg selv er det lettere a vite
hvordan man har det i sitt indre, og veere fri fra forventninger og roller som ikke
stemmer overens med de indre «stemmene» (Schibbye, 2012, s. 27). 1 den eksistensielle
friheten ligger ogsa ansvarligheten overfor seg selv og de valgene man tar, slik som Anti-
Climacus skisserer. Det handler om a bli bevisst seg selv og ta stilling til seg selv, i det

timelige, andelige og i det evige.

Ordet eksistens betyr a bli synlig for seg selv og tre frem for seg selv (Lund 2012a, s. 59).
Nar vi er synlig for oss selv vil vi ogsa vere i stand til & reflektere over oss selv.

Eksistensen muliggjgr altsa refleksjonen over selvet i livets dimensjoner. Lund (2012a)

29 Heideggers «varen- i- verden» begrep handler om at vi er fgdt inn i eksistensen,
verden, og vi skaper essensen som kommer etter det faktum at vi fgrst eksisterer
(Schibbye, 2012, s. 25).
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understreker at det er sa altfor lett at andres definisjoner om oss selv blir gjort til egne
definisjoner, seerlig for sjenerte som er ekstra sensitive for andres evalueringer. Derfor
vil det veere ngdvendig a stadig stille spgrsmalet om hvor man befinner seg i forhold til
andres opplevelser, om de stemmer overens med de indre stemmene som forteller
hvordan man har det: «En selvforstaelse som ikke har gatt veien om var 'befinnethet’, er
ikke egentlig selvforstdelse» (ibid., s. 60). For a fa en tilstrekkelig kjennskap til eller
innsikt i seg selv, vil det veere ngdvendig med en kontinuerlig refleksjon over om den
man er utad er forenlig med den innvendige «meg». Refleksjonen over selvet i alle livets

dimensjoner, vil altsa veere viktig for 8 komme i kontakt med eksistensen.

7.2. Kierkegaard om subjektiv tenkning

Spgrsmalet Kierkegaard stiller om hvordan man kan bli seg selv, kan ifglge Reindal
(2007, s. 144) besvares i forhold til hvordan vi skal forsta spgrsmalet om sannhet. |
Kierkegaards verk Afsluttende uvidenskabelig Efterskrift (SV 9), skiller forfatteren
Johannes Climacus mellom to ulike former for sannhet. Den ene dreier seg om «a veere i
sannhet» og stiller spgrsmal om det er mulig a leve et sant liv, mens den andre er
«sannheten som sddan» og er opptatt av en teoretisk og systematisk forstaelse av
virkeligheten (ibid., s. 145). I trdd med & veere et selv som forholder seg til seg selv, livets
dimensjoner og til det guddommelige, sa er Kierkegaard mer opptatt av hvordan livet
leves i sannhet, enn av logiske sannheter og saksforhold. Han kritiserer Hegels
dialektiske3? system som vektlegger at man fgrst kommer frem til sannheten i «den
fortsatte verdenshistoriske Proces» (SV 9, s. 32). Med andre ord er han kritisk til en
forstaelse av sannhet som bygger pa fornuften i form av objektiv tenkning, som
systematiserer tilveerelsen og vender seg spekulativt bakover uten egentlig 4 kunne si

noe med sikkerhet.

30 Hver slekt og hvert stadium er et moment i sannheten, i utviklingen av verdensdnden
(der Weltgeist), den allmenne fornuft, gjenspeiles opp gjennom historien. Hegel mente
at virkelighetens eller sannhetens lover og tenkningens lover samsvarer, slik at man
forstar virkeligheten nar man forstar at logisk tenkning utvikler seg i en kontinuerlig
prosess av tese- antitese og syntese (meditasjon) (Jor, 1995, s. 108).
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Innledningsvis i verket eksemplifiserer Climacus de to formene for sannhet ved a vise til
kristendommens «problem». Han mener problemet ikke ligger i om kristendommen er
sann eller ikke, men i subjektets forhold til kristendommen. Han er ikke opptatt av
iveren for a systematisere kristendommen i sannheter, men av det «uendeligt
interesserede Individs Bekymring betreffende sit Forhold til en saadan Laere» (SV 9, s.
18). Climacus holder frem det bekymrede og interesserte subjektet i relasjon til en neer
og konkret sannhet, og ikke en abstrakt og vitenskapelig sannhet i form av teorier om
virkeligheten. Selv vil Climacus heller vaere der han er ved sin «uendelige Interesse, ved
Problemet, ved Muligheden», enn i likegyldigheten (ibid. s. 19). Den interesserte
bekymring for den sannsynlige sannheten er ngdvendig for a ta beslutninger og handle.
Om man ikke er «uendeligt personligt i Lidenskab interesserede», sa vil betraktningen
altsd veere objektiv og interesselgs (ibid., s. 24). Climacus understreker at vi er avhengig
av subjektive element som lidenskap og interesse for a overhode kunne foreta

avgjgrelser:

Saasnart man tager Subjektiviteten bort, og af Subjektiviteten Lidenskab, og af Lidenskab
den uendelige Interesse, saa er der overhovedet slet ingen Afgjgrelse, hverken i dette
eller i noget andet Problem. Al Afgjgrelse, al vaesentlig Afgjgrelse ligger i Subjektiviteten.
En Betragter (og dette er den objektive Subjektivitet) har paa intet Punkt nogen uendelig
Trang til en Afgjgrelse, og seer den paa intet Punkt. Dette er Objektivitetens Falsum [...].
(SV9,s.32)

Dersom man subjektivt fjerner seg eller tar avstand fra et problem i tilveerelsen, sa er
man ikke lenger neer nok til & kunne foreta avgjgrelser. Dette innebeerer at var kunnskap
og tenkning, ma bli sd personlig at det pavirker maten vi lever pa. Climacus snakker om
betrakteren som ikke har denne trangen til avgjgrelser, fordi han nettopp betrakter fra
avstand, slik at situasjonen eller kunnskapen ikke kommer nzer nok og blir objektiv
(«Objektivitetens Falsum») (SV 9, s. 32). Selv om det objektivt forstatt er mange
resultater, er ingen av dem tilfredsstillende nok til & kunne foreta en avgjgrelse. For
Climacus er subjektiviteten ngdvendig for at et «problem» kan bli synlig, for a foreta
avgjgrelser. Objektiviteten utsetter derimot avgjgrelsen. Kunnskap om en sak i seg selv
tvinger oss ikke nok til a handle, men subjektiviteten ma til, «netop [fordi]

subjektiviteten er Sagen» (ibid., s. 107).
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Climacus uttaler at det 4 bli et subjekt eller subjektiv er den hgyeste oppgaven som et
menneske er satt til (SV 9, s. 111). For det a bli et subjekt handler om a bli seg selv, ikke
om 4 bli selvisk, men om a leve i samsvar mellom sitt ytre og indre, mellom sin tenkning
og handling. Derfor fordrer subjektiviteten avgjgrelse. Avgjgrelsen ligger i det etiske
konkrete med oppmerksomheten mot seg selv i hvert gyeblikk. Man ma tenke pa en
mate slik at tenkning blir en handling, noe som innebzerer a internalisere tenkningen:
«at han altsaa virkelig teenker det Teenkte ved at virkeliggjgre det, at han altsaa ike
teenker et enkelt @ieblik: nu skal Du hvert @ieblik passe paa, men at han hvert @ieblik
passer paa» (ibid., s. 141). Det a virkelig tenke det tenkte er for Climacus a virkeliggjgre
tenkningen til handling. Svaret pa hvordan man skal f3 til dette er ved a gjennomarbeide
eksistensielle tanker i seg selv, om liv, dgd, kjeerlighet, hat, angst, fortvilelse, glede osv.
Dette kommer tydelig frem i det Climacus omtaler dgden bade som noe man vet og som
en realitet (SV 9, s. 138). Det er et eksistensielt forhold ved livet som man kan vite og

mene mye om, men det er fgrst ndr den kommer neert at det rgrer ved noe i den enkelte.

Gjennom Climacus understreker altsd Kierkegaard at kunnskap om et saksforhold ved
livet fgrst blir en gjeldende sannhet3! i det enkelte mennesket nar det kommer neert nok
pa eget liv, i den grad det refererer til levd liv. Det er fgrst da det spiller inn pa valg og
prioriteringer. Likegyldigheten rammer sa altfor lett ved avstand, og man blir heller
objektivt vurderende enn subjektivt og lidenskapelig interessert. Climacus sier nettopp
innledningsvis, at han heller vil bli ved sin bekymring over seg selv og forhold ved livet,
enn a bli likegyldig. Oppfordringen fra Kierkegaard er antakelig at vi ma tgrre a la
kunnskap eller sakkunnskap komme sa naert at man kan tenke at «det ogsa gjelder meg".
Det at subjektiviteten med inderlighet og interesse er sannheten, er altsa Climacus tese
(SV 9, s. 211). I tilleggsdelen til Afsluttende uvidenskabelig Efterskrift, understreker han
at det kun er den oppbyggelige sannheten som er en egentlig sannhet (ibid., s. 268).
Dersom et saksforhold er oppbyggelig for den enkelte, blir det en internalisert kunnskap
med tilknyttet lidenskap og interesse. Men hva ligger i Kierkegaards betraktning av at
noe er «oppbyggelig»?

31 Det at sannheten er subjektiv er ikke det samme som at den er relativ, at noe er sant
for meg og noe annet for deg (Reindal, 2013, s. 544).
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7.3 Kierkegaard og «det oppbyggelige»

Gjennom hele forfatterskapet skriver Kierkegaard oppbyggelige taler og skrifter, med
formal om a bygge opp den enkelte leseren (Magnus, 1987, s. 3). I forordet til det
oppbyggelige forfatterskaps hovedverk, Kjerlighedens Gjerninger3? (1847), understrekes
det at det er «hiin Enkelte» leser han skriver til. I de oppbyggelige skriftene er
henvendelsen til den enkelte egentlig en henvendelse som gjelder alle og enhver.
oppbyggelsen handler det om a granske seg selv og bli en enkelt overfor Gud (Magnus,
1987, s. 7). Kierkegaard inviterer altsa leseren til 4 vende seg innover mot seg selv, mot
sine livserfaringer og sitt forhold til det guddommelige. Wivestad (2011, s. 616)
poengterer at Kierkegaards hensikt er a gi leseren en anledning til & vende tilbake til en
individuell situasjon, alene med Gud. A veere alene hentyder til et indre plan, og ikke en
isolasjon fra mellommenneskelige relasjoner. Ettersom Kierkegaard forankrer
mennesket relasjonelt, kan ikke forholdet til det guddommelige avgrenses fra de
menneskene man til enhver tid har rundt seg: «Det tenkende mennesket er ikke et
isolert fenomen i tilveerelsen, men star i en ubeskrivelig relasjon til andre» (Jor, 1995, s.

171).

I Kjerlighedens Gjerninger er Kierkegaard opptatt av hvordan det a elske far
konsekvenser for de handlingene man utretter mot andre mennesker, i trdd med hans
subjektive tenkning. Kierkegaard oppfordrer, giennom apostelens Johannes ord (1. Joh.
3:18, bibelselskapet, bokmal, 2011), om & elske hverandre i gjerning og sannhet og ikke i
tomme ord (SV 12, s. 357). Kjaerligheten ma fa konsekvenser for var tenkning og
handling. I fglge Kierkegaard har den kjeerlige en iboende trang til a elske (ibid,, s. 16).
Trangen til a elske nesten starter med a erkjenne at kjeerligheten forplikter gjennom
nestekjeerlighetsbudet: «Du skal elske din neste som deg selv» (Matt. 22:39,
bibelselskapet, bokmal, 2011). Kierkegaard analyserer budet for finne ut hva det i
sannhet vil si a elske sin neste som seg selv og hvordan budet far innvirkning pa vare
gjerninger. For d besvare spgrsmalet om hvem nesten er, henviser Kierkegaard til
lignelsen om den barmhjertige samaritan fra Lukasevangeliet (10:25-37) (SV 12, s. 27).

Av lignelsen kommer det frem at nesten er den som mgter andre med en inderlig

32 Med en unntagelse, Kjerlighedens Gjerninger, er alle hans hovedverk skrevet under
forskjellige pseudonymer (Jor, 1995, s. 10).
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medfglelse og utfgrer barmhjertige handlinger. Kierkegaard understreker at
nestekjearlighetsbudet forplikter oss til a elske ubetinget alle pa samme mate. Det spiller
ingen rolle om det er den elskede vennen eller den forhatte fienden vi finner skamslatt
langs veien, for budet fordrer a vise barmhjertighet. Ved a ta plikten pa alvor, er vi en
neste: «Den jeg har Pligten mod er min Neeste, og naar jeg fuldkommer min Pligt viser
jeg, at jeg er Naesten» (ibid., s. 28). For a vaere en neste ma vi derfor imgtekomme det

gjensidige ansvaret vi har i mgte med hverandre.

For Kierkegaard er kjeerligheten, i likhet med Guds ord, en gave vi har blitt gitt
(Wivestad, 2011, s. 616). Han beskriver Gud som selve kilden til kjeerlighet: «Som den
stille Sge grunder dybt i de skjulte Kildevzld, hvilke intet @ie saae, saaledes grunder et
Menneskes Kjerlighed endu dybere, i Guds Kjerlighed» (SV 12, s. 15). Slik som vi ikke ser
forbi eget speilbilde ved en blikkstille sjg, slik ser vi heller ikke kilden til kjeerligheten,
men kun de menneskene som reflekterer den. Kjeerligheten er ikke noe man har for seg
selv, men det er noe man skal vaere for andre (SV 12, s. 216). I verkets innledning om
Kjerlighedens skjulte Liv og dets Kjendelighed paa Frugterne bruker Kierkegaard en
metafor som omhandler hvordan kjaerligheten i mennesket kommer til syne gjennom
gode gjerninger rettet mot nesten. Et menneske kan ha mye kjeerlighet, men det er ikke
fér man retter sin tenkning og handling mot de menneskene man har rundt seg at den
blir virkeliggjort og baerer frukter. Men Kjerlighedens Gjerninger er ingen etikk, som
kommer med en oppsKrift som sier hva man konkret skal gjgre for a elske sin neste (Jor,
1995, s. 79). Det er ingen bestemt gjerning som beviser kjarligheten, men det handler

om hvordan gjerningen gjgres.

| fglge Kierkegaard er det gjerninger som har kjarlighet i seg som bygger opp andre
mennesker. | verkets Anden Fplge utdyper han hva som ligger i begrepet oppbyggelig.
Det er sammensatt av to ord, av & bygge og av opp. Det a bygge i seg selv er ikke
ngdvendigvis en oppbyggelig handling, for den positive retningen oppover ma veere
med. Han bruker bygningsmannen som bilde og sier at «det oppbyggelige» er a fare noe
oppover i hgyden fra grunnen av (SV 12, s. 205). «A bygge opp» anvendes i en overfgrt
betydning, til & gjelde en indre andelig prosess. Pa tilsvarende mate som
bygningsmannen reiser huset pa en solid grunnmur som star til hgyden, er den

ubetingede kjaerligheten fundamentet som det enkelte mennesket bygges opp ifra.
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Kierkegaard trekker et likhetstegn mellom kjeerlige og oppbyggelige ord og handlinger.
Selv det minste ord og den minste handling i kjaerlighet er oppbyggelig: «Overalt, hvor
det Opbyggelige er, er Kjerlighed, og overalt, hvor Kjerlighed er, er det Opbyggelige»
(ibid., s. 208). Men uten kjeerligheten vil ingen handlinger eller ord vaere oppbyggelige,
de blir tomme og mister sin kraft. For 8 kunne bygge opp kjeerligheten i andre gjennom
gode gjerninger, ma man forutsette at kjeerligheten ligger i det andre menneskets hjerte.

Ved a bygge opp kjaerligheten i andre, sa «lokker» man det gode i dem fram.

7.3.1. Kjaerligheten som fundament

[ det fglgende vil jeg analysere Kierkegaards beskrivelser av kjerligheten som
fundament og den sant elskende og tjenende karakteren ut fra hans skildringer i
Kjerlighedens Gjerninger. Skildringene om den ubetingede kjeerligheten er samtidig en
beskrivelse av det oppbyggelige, da han trekker et likhetstegn mellom dem. Jeg vil stadig
trekke Kierkegaards tanker om kjaerligheten inn i en pedagogisk sammenheng ved a
henvise til litteratur fra den europeiske kontinentale tradisjonen. Litteraturen anvendes

for & beskrive mgtet med den sjenerte eleven i klasserommet.

Det er den fgrste delen av nestekjaerlighetsbudet Kierkegaard dveler ved og ikke ved
den siste; «som deg selv». Han understreker at det er mye lettere a veere opptatt av seg
selv, sitt og sine, enn a veere orientert mot andre (SV 12, s. 255). Men den som lar seg
forplikte av nestekjeerligheten endrer tenkningen bort fra det egne: «Kjerlighed sgger
ikke sit Eget; thi i Kjerlighed er der intet Mit og Dit» (ibid.). Begrepene mitt og ditt viser til
selvkjaerligheten og egoismen som oppstar ved a fokusere pa seg selv og egne motiv. I
mgte med nesten fraskrives den egoistiske menneskenaturen, vi er et jeg og et du som
mgter hverandre som to likeverdige subjekter. Kierkegaard skiller mellom den kristne

nestekjeerligheten og den menneskelige lidenskapelige forkjeerligheten33

33 Det forkjeerlige er ensbetydende med det mennesket bryr seg ekstra mye om eller har
en spesiell interesse for. Kierkegaard (SV 12) bruker begrepet «forkjeerlige» om den
egoistiske som en egen form for kjaerlighet. Jeg vil ogsa anvende dette begrepet for a
vise til skillet mellom det "3 elske seg selv”, til forskjell fra "a elske sin neste som seg
selv”. Men forutsetningen for a elske nesten er samtidig a elske seg selv eller & ha det
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(selvkjeerligheten) (Taraldsen, 2012, s. 192). Forkjeerligheten inngar i vennskap og
romantiske forhold, da elsker man det som er likt seg selv. Mens nestekjzerligheten er
rettet ubetinget mot alle mennesker uten unntak, for «at elske Naesten, at elske hele
Sleegten, alle Mennesker, endog Fjenden, og ikke gjgre Undtagelse, verken

Forkjerlighedens eller Afskyens» (ibid., s. 25).

Den umiddelbare kjaerligheten forandres stadig og det er noe usikkert ved den. I det ene
gyeblikket er man alt for den andre og uttrykker kjeerlighet, og i det neste er man
ingenting og uttrykker forakt (SV 12, s. 39). Den evige og sanne Kkjeerligheten er derimot
konstant og blir uavhengig av situasjon og fglelser. Nestekjaerligheten bygger altsa ikke
pa gjensidighet i ord og handling, den elsker ubetinget alle uavhengig av hvordan man
elskes selv. Forkjeerligheten gir derimot ikke mer enn man far, for den elsker
sammenligningsvis sier Kierkegaard (ibid., s. 40). Den umiddelbare kjzerligheten kan
forandres og miste sin glans i det vanen kommer inn med arene og virker slgvende pa
mennesket. Men den evige kjeerligheten kan aldri bli en gammel vane da den stadig
fornyes gjennom den evige plikten om a elske sin neste, «kun da er Kjerligheden evig
frigjort i salig Uathaengighed» (ibid., s. 42). [ ansvarligheten overfor nesten ligger det

ogsa en frihet til 4 velge a elske nesten i enhver situasjon.

Nestekjeerligheten fordrer ogsa at vi elsker alle likt uten forskjellsbehandling. Nar alle
forskjeller er tatt vekk, vender man seg ydmykt til de menneskene man har rundt seg til
en hvert tid. Kierkegaard understreker at det ikke er noen gjenstand eller bestemmelse
for kjeerligheten, for alle mennesker er dens gjenstand, «uden nogen Forskjellighedens
narmere Bestemmelse, hvilket vil sige, at denne Kjerlighed kun kjendes paa
Kjerligheden» (SV 12, s. 70). Han understreker at en kjzerlighet som ikke er opptatt av
forskjeller mellom mennesker, som besittelse av egenskaper og ferdigheter, skurrer med
et samfunn som rangerer i sosial status. Men allikevel kan vi ikke helt se vekk fra
forskjellighetene her pa jorden (ibid., s. 71). Vi eksisterer i verden og kan ikke tas ut av
den, men vi kan bevares i verden fra forskjellighetens fristelser som sammenligning med

andre. Forskjelligheter blant mennesker er ikke noe negativt, men en rikdom som

godt med seg selv, men det ma ikke misforstas med selvkjeerlighet sier Kierkegaard
(ibid., s. 23).
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medbringer mangfold. P4 samme mate som Kkjeerligheten ikke gjgr forskjell, gjgr den
uendelig forskjell ved a elske den enkeltes eiendommelighet (ibid., s. 259). 1
nestekjeerligheten elskes ethvert menneske som det er i sin saeregenhet, uten at det
gjores forskjell ved a elske noen mer og andre mindre. Det er altsa kun nar vi
elskernesten at egoismen i forkjeerligheten utryddes og evighetens likeverdighet

bevares.

[ forklaringen av kjeerlighetens karakter viser Kierkegaard til Paulus kjeerlighetshymne
(1. Kor. 13, bibelselskapet, bokmal, 2011). Kjeerligheten er langmodig da den er
utholdende og tdlmodig overfor andre. Den «sg@ger ikke sit Eget», men den er for andre
(SV 12, s. 213). Kjeerligheten taler alt uten a gi opp om noe menneske. Den tror alt og kan
derfor aldri bedras (ibid., s. 219). Det a bli bedratt handler heller om a elske pa en
betinget mate, med en forventning om a fa noe igjen. Kierkegaard omtaler det som et
selvbedrag. Bedrageren tror han ma gjgre seg fortjent til kjeerligheten, men den sanne
kjeerlighet elsker fordi den elsker alle ubetinget. Den sanne kjzerlighet blir desto rikere
jo mer den far a elske, og jo mer man gir avkall pa gjenkjeerlighet. Kjeerligheten haper
ogsa alt for andre som en Kjeerlighetens gjerning, og blir derfor aldri gjort til skamme
(ibid,, s. 239). Den Kkjeerlige velger stadig a hape for andre, i ethvert gyeblikk, like mye for
andre som for seg selv. Om man slutter a hape, sa vil derimot fortvilelsen ta hapets plass.
Hapet og kjeerligheten henger sammen i den grad kjeerligheten vokser i takt med hapet
(ibid., s. 248). Ved a hape og tro forutsetter den kjeerlige at kjaerligheten er til stede i de

menneskene vedkommende mgter, og den elskes frem ved hdpets og troens

oppbyggelige gjerning.

van Manen (1993, s. 61) understreker at pedagogikk, forstatt som oppdragelse, betinges
av kjeerlighet og omsorg for barn og unge. Han snakker om en kjeerlighet mellom barnet
og foreldrene som er mye sterkere enn den til venner og mellom kjeerester. Det knyttes
et sterkt band som ikke vitenskapen kan male eller forklare (ibid., s. 62). Denne
kjeerligheten inngar ogsa i all oppdragelse av barn og unge, og ligner nestekjaerligheten
Kierkegaard skildrer. I likhet med Kierkegaard viser van Manen til hapet som en
kjeerlighetens gjerning, som en mate a vaere pa i mgte med barn og unge (ibid., s. 63).

Hapet kommer inn i forhold til de man elsker med en pedagogisk kjeerlighet (jf.
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nestekjeerligheten). Denne kjeerligheten bringer med seg et budskap om at lzereren ikke

vil gi opp eleven, men ubetinget vaere der.

Gjennom hdpet er det i ethvert gyeblikk, ogsa i et pedagogisk, en mulighet for det gode.
Kierkegaard oppfordrer til at vi aldri skal gi opp om noe menneske, men holde fast ved
hapet til det siste: «Haab Alt, opgiv intet Menneske, thi at opgive ham, det er at opgive
Din Kjerlighed til ham- hvis du nemlig ikke opgiver den, saa haaber Du: men opgiver Du
Din Kjerlighed til ham, da ophgrer Du selv at vaere den kjerlige» (SV 12, s. 245). 1 en
pedagogisk sammenheng kan man si at leereren ikke ma fortvile, men hape alt for alle
elever, for 3 mgte dem pa en ubetinget mate. Lunds (2004) undersgkelse viser derimot
til usikkerhet og makteslgshet blant leererne overfor svert sjenerte elever. En av dem

uttrykker sin frustrasjon pa fglgende mate:

Jeg vet at jeg som leaerer betyr mye for mange av elevene, og det er nettopp det jeg
opplever som utfordrende med tanke pa denne gruppen. Jeg vil pd en mate veere
betydningsfull, men pa en annen mate skulle jeg gnske at jeg bare kunne undervise og

ikke tenke pa alt det andre som forventes [...]. (Lund, 2004, s. 73)

Uttalelsen kan ligne fortvilelsen Kierkegaards snakker om. Laereren har et gnske om a

veere der, men samtidig uttrykkes et motlgst sukk i form av et oppgitt hap. Men hapet er
viktig fordi det holder elevens muligheter dpne. Laereren kan ved troen og hapet bidra til
en elevens tro pa seg selv, og en bevegelse vekk fra et negativt tankemgnster. van Manen
(1993, s. 150) poengterer viktigheten av a tro pa elevene for a bidra til 4 styrke deres tro

pa seg selv (se s. 36-37).

Nestekjeerligheten bygger ikke pa gjensidighet eller forventningen av a bli mgtt pa
tilsvarende mate tilbake. Elever som vender tanker og fglelser innover mot seg selv,
opplever ofte en avvisning fra medelever og fra leereren (Lund, 2004, s. 56; Lund, 2008,
s. 84). De fgler seg oversett. Zimbardo (1977, s. 70) viser til at sjenerte elever
usynliggjgres av leereren fordi de gir fa tilbakemeldinger og tar lite initiativ i
klasserommet. De gir sjelden emosjonelle signaler som tyder pa at de er interessert i
sosial kontakt, derfor star de ogsa i fare for en mindre optimal relasjon til leereren

(Henricsson og Rydell, 2004). I nestekjeerligheten, som en grunnleggende verdi i mgte
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med sjenerte elever, vil derimot ikke lzereren veere avhengig av respons eller interesse

fra elevens side for a ta kontakt med eleven og vise at man bryr seg.

Det er ingen forskjellsbehandling i nestekjaerligheten som bygger opp under en sosial
degradering (SV 12, s. 70). Den streber etter likhet for alle, og ser forbi sosial status. van
Manen (1993, s. 62) poengterer at leereren ikke velger elevene sine, i motsetningen til
valg i kjeeresteforhold og vennskapsforhold. Det eksisterer heller ingen familicer
tilhgrighet, som mellom et barn og foreldrene. Men samtidig vil det pedagogiske mgtet
gi muligheten for kjeerlighet, og det er det som omformer pedagogen til en virkelig
oppdrager ifglge van Manen (ibid.). | denne sammenhengen viser han til filosofen Martin
Buber34 (1878-1956) som snakker om at elever i klasserommet representerer hele
skaperverket, fra de forsiktige til de mer utadvendte. [ det lzereren trer inn foran dem,
rommes alle elever i leererens blikk. Leereren mgter et kall i henvendelsen fra den
enkelte om omslutning og ivaretakelse. Disse tankene minner om nestekjaerligheten som
forplikter til 4 elske alle og enhver. Fysisk utseende eller elevenes vaeremate gjgr ingen
forskjell. I dette pedagogiske perspektivet ma ikke den sjenerte eleven gjgre seg fortjent
til leererens oppmerksombhet. I trdd med Kierkegaard kan man si at skolen ikke ma vare
mer opptatt av hva som skal fremelskes i elevene, enn av hvordan man viser kjeerlighet

overfor elevene (SV 12, s. 154).

Kierkegaard er opptatt av motivene bak gjerningene, som far innvirkning pa hvordan
man utretter handling (SV 12, s. 19). Kjeerlige gjerninger kan ikke utrettes pa en
egoistisk mate, for da beveger man seg i retning mot selvkjeerlige handlinger. I
artikkelen The Educational Challenges of Agape and Phronesis, understreker Wivestad
(2008) at: “Agape is a love that is freed from the ego and that frees us from it» (s. 318).
Det er en ubetinget kjeerlighet som ikke legger det vi foretrekker til grunn for vare valg.
Ndr man er fridd fra egoismen vil ikke pedagogens egne motiver vaere en
bakenforliggende arsak i anerkjennelsen av eleven. Den uegennyttige kjaerligheten ma

veere til stede dersom handlingene skal virke til oppbyggelse.

34 Martin Buber skriver i en jgdisk tradisjon, og vektlegger ansvarligheten i det a
forholde seg til et annet menneske og til Gud (Noddings, 2012, s. 62-63). Han er opptatt
av Gud som en partner i en Jeg- Du- dialog. I likhet med Kierkegaard er han opptatt av at
mennesket i kontakt med en Gud som avslgrer seg litt og litt gjennom
mellommenneskelige mgter.
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7.3.2. Den sant elskende og tjenende karakteren

Kierkegaard bruker naturen som et bilde pa kjeerlighetens arbeid (SV 12, s. 211). Pa
samme mate som vi mennesker ikke merker at naturen jobber bade dag og natt, slik
merkes heller ikke arbeidet med & bygge opp det enkelte mennesket. Kjeerligheten
arbeider ubemerket, i all hemmelighet, som om man ikke gjorde noen ting. Det er et
indre arbeid i det enkelte mennesket og kun resultatet av at det er synlig: «Ethvert Liv,
saaledes ogsaa Kjerlighedens, er skjult som saadant, men aabenbart i et Andet» (ibid.,, s.
14). Kjeerlighetens oppbyggelige arbeid krever selvfornektelse. Motivasjonen for
handlingene rettet mot nesten ma ikke vaere a bli beundret, for da rader den egoistiske
forkjeerligheten, men fokuset ma vaere rettet mot a tjene nesten (Wyller, 1998, s. 24). Da

kommer kjeerlighetens skjulte liv til syne i det andre mennesket.

Nestekjeerligheten innebaerer en uegennyttighet som kommer til uttrykk i maten den
sant elskende hjelper nesten pa. Den stgrste velgjerningen er ifglge Kierkegaard a hjelpe
et annet menneske til 4 std pd egne ben (SV 12, s 263). Det er en hjelp som ma skje pa en
ubemerket mate som ikke skaper avhengighet eller en gjeldsfglelse i den andre. Han
analyserer setningen; «dette Menneske staaer ene ved min Hjeelp», og finner at den kan
forstas pa to ulike mater, etter motivene bak (ibid.). Nar man sier setningen rett frem, sa
er det ikke dette menneskets fortjeneste men hjelpen «min» som gjgr at han eller hun
star pa egne ben. Vedkommende havner i et skyldsforhold, og er blir avhengig av
hjelperen. Kierkegaard mener at dette er en mate d bedra andre pa. Men likevel er det
den maten han finner at de fleste velgjerninger utfgres pa i verden, som fglge av den
menneskelige natur (Wyller, 1998, s. 80). Den sanne maten, i trdd med
nestekjeerlighetsbudet, handler om & gjgre hjelpen usynlig for a frigjgre fra dette
avhengighetsforholdet:

Dersom derimot En siger dette Menneske staaer ene - ved min Hjeelp, og det er sandt
hvad han siger: ja saa har han gjort for dette Menneske det Hgieste, det ene Menneske
kan gjgre for det andet, gjort ham fri, uathaengig, til sig selv, til sin Egen, og netop ved at
skjule sin Hjeaelp hjulpet ham til at staae ene. (SV 12, s. 264)

[ denne formuleringen er tankestreken vesentlig. Her ligger den stgrste motsigelsen

ifglge Kierkegaard, et tungt sukk og samtidig en stor lettelse (SV 12, s. 267). Sukket viser
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til hjelperes tanker over det store ansvaret som har hvilt i egne hender. Dette mennesket
er blitt selvstendig uten a vite om det harde arbeidet bak med sgvnlgse netter,
fortvilelse og alle bekymringene. Lettelsen kommer ved at hjelpen har skjedd
ubemerket. Dette mennesket er na blitt fri og uavhengig, og innsatsen bak er det ingen
som ser. Det eneste tydelige er at vedkommende er blitt selvstendig. Om hjelpen var
synlig ville derimot avhengigheten og gjelden til hjelperen blitt stdende. Ved a skjule
hjelpen rettes fokuset heller mot den andelige dimensjonen i livet og Gud- forholdet (SV
12, s. 266). I selvstendiggjgringsprosessen er alle livets dimensjoner med, ogsa den
andelige. Kierkegaards beskrivelser av den stgrste velgjerningen er altsa 4 handle pa en

ubemerket mate slik at det ikke skaper avhengighet, men frihet og selvstendighet.

For Kierkegaard inngar barmhjertigheten i det d veere kjeerlig (SV 12, s. 303).
Barmbhjertighet dreier seg ikke om hva eller hvor mye man har a gi til andre, men om a gi
selv det lille man har i inderlighet og sannhet. Han er fgrst og fremst opptatt av hvordan
man gir og motivene bak handlingene. Det er kun personen selv som kan vite hva som
bor i hjertet bak gjerningene. Plikten om a elske nesten binder hjertet: «Et reent Hjerte
er ikke et i denne Forstand frit Hjerte ... thi et reent Hjerte er fgrst og sidst et bundet
Hjerte ... Altsaa fgrst den uendelige Bundethed, og saa kan Talen om Friheden begynde»
(ibid., s. 145). Hjertet er bundet i den forstand man er ansvarlig overfor et annet
menneske. Friheten til 4 handle ansvarlig begynner her. Nestekjaerlighetsbudet
innhenter den enkelte pa en mate som bevisstgjgr ansvaret om a ivareta hverandre i et
gjensidig avhengighetsforhold (Reindal, 2007). I ansvarligheten ligger muligheten til
veere god og tjene, som ogsa blir den nestekjeerliges frihet. | Synspunktet for min
Forfatter- Virksomhed3> (1848) skriver Kierkegaard om den tjenende, ydmyke og
talmodige holdningen den sanne hjelpen overfor andre innebzerer: «Hjelperen maa
farst ydmyge seg under Den, han vil hjelpe, han herved forstaae, at det at hjeelpe er ikke
det at herske, men det at tjene, at det at hjeelpe ikke at veere den Herskesygeste, men den

taalmodigste» (SV 13, s5.97).

Kierkegaard strekker uegennyttigheten til det ytterste ved a si at den sanne kjaerligheten
ma veere slik som nar vi minnes et kjeert menneske som har gatt bort; «at erindre en

Afdgd er en Gjerning af den mest uegennyttige»(SV 12, s. 333).  uegennyttigheten ligger

35 Her refererer jeg til bind nummer 13 i Samlede Veerker.
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det at & sette den andre hgyere enn eller foran seg selvi maten man henvender seg til
andre pa. Erindringen av den avdgde er ogsa den frieste formen for kjeerlighet for der
ligger det ingen skjult tvang eller forventning om gjengjeld i forholdet. Det er en gjerning
av den trofaste, for man holder fast uten a bli holdt tilbake (Wyller, 1998, s. 159).
Kierkegaard retter en oppfordring om at vi ogsa skal elske var neste pa denne maten,

uegennyttig, fritt og trofast (ibid., s. 163).

Levinas omtales for d vaere den eneste franske filosof som gar rett inn i tradisjonen fra
Kierkegaard med et helhetlig syn pa det tenkende og handlende mennesket plassert i en
ubeskrivelig relasjon til andre (Jor, 1995, s. 171). Saeverot (2011, s. 466) henviser til
Levinas tenkning om & rose den avdgde, som i likhet med Kierkegaards tenkning
handler om en uegennyttig gjerning der vi setter den andre hgyere enn oss selv. Det er
en mate a rose pa som ikke kan vaere kontrollerende, fokuset er rettet mot en hyllest til
den andre. I Kjerlighedens Gjerninger sitt siste kapittel skriver Kierkegaard om Den
Kjerlighedens Gjerning at anprise Kjerlighed, som omhandler en lovprisning eller hyllest
av kjeerligheten som oppsummerer hele verket (SV 12, s. 342). Han mener lovprisning
ikke er noen kunst men en gjerning. Alle kan vel uttrykke kjaerlighet, men det er derimot
den selvoppofrende gjerningen, av et rent, bundet og samtidig fritt hjerte som er
kunsten. Med tid og anstrengelse kan en voksende ydmykhet, lidenskap og kjaerlighet

overfor nesten vokse fram.

Juul og Jensen (2003, s. 70) understreker at voksne ma kunne vaere sammen med barna
pa en mate som tilbyr oppmerksomhet, uten a kreve oppmerksomhet tilbake. I trad med
en uegennyttig veeremate vil anerkjennelsen som en fglelsesmessig bekreftelse rettes
mot a ivareta barn og unge, uten forventninger om gjengjeld. Det er ingen krav om
gjensidighet. Kierkegaards (SV 12, s. 263) betraktninger om den uegennyttige hjelpen
handler ogsa om a sette seg selv til side for a hjelpe dette andre mennesket. Fokuset er
ikke rettet mot den som hjelper, men mot den som hjelpes til & sta pa egne ben. I en
pedagogisk sammenheng vil leererens oppmerksombhet, i likhet med hjelperen, vaere
rettet mot eleven. Det er elevens personlige utvikling som er viktig, ikke at egen
arbeidsinnsats skal beundres eller gis personlige fordeler. Pa en tilsvarende mate
fremmer Biesta (2010, s. 81) subjektivering som en faktor i oppdragelsen som setter

barnet og ikke den voksne i sentrum for handlingene. Formalet med en pedagogikk som
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fremmer at barn og unge far komme til syne med seg selv, er selvstendiggjgring,

ansvarliggjgring og frihet fra en sosial orden som binder og kontrollerer (ibid., s. 74)

Biesta (2001b, s. 51) beskriver et pedagogisk mgte som unikt og uforutsigbart, noe som
krever en etiske ngling (ethical hesitation), i den spesifikke pedagogiske situasjonen. Det
er en form for sensitivitet i valgene som foretas overfor eleven. Velger man en
handlemate, sa velger man samtidig vekk en annen. I denne forstand sier han at enhver
form for anerkjennelse av eleven, samtidig innebzerer en manglende anerkjennelse
(misrecognition). For i det man ser og bekrefter noe, er det samtidig noe annet man
overser. Han mener den etiske nglingen er en ngdvendighet i enhver situasjon for a
forberede eleven pa selvstendiggjgring - «preparing for its coming» (ibid.). Wivestad
(2008) viser ogsa til hvordan oppdragelsen fordrer moralske vurderinger. Han
anvender begrepet phronesis3® som stammer fra en klassisk tradisjon og innebzerer en
moralsk form for resonnering (ibid., s. 309). Phronesis sammen med agape, fra en
kristen tradisjon, vil veere to konsepter som utfyller hverandre i ivaretakelsen av den
gode intensjonen i oppdragelsen av barn og unge. Mens agape vil hjelpe den vise til a
avsta fra egoismen i den menneskelige natur og innta en tjenende veeremate, vil
phronesis gi et realistisk perspektiv til den som utgver kjeerlige gjerninger (ibid.). De to
konseptene styrker hverandre i vurderinger som ma foretas i ethvert pedagogisk
gyeblikk. Tankestreken som Kierkegaard viser til i den kjaerliges hjelp rettet mot det
andre mennesket, minner om en etisk form for ngling og moralsk vurdering med hensikt

om a fremme den andres selvstendighet (SV 12, s. 267).

van Manen understreker at en av de mest grunnleggende konfliktene i oppdragelsen er
spenningen mellom frihet og kontroll (van Manen, 1993, s. 57). Friheten omhandler
begreper som selvstendighet (autonomi), uavhengighet, valg og rettigheter, mens
kontroll viser til en binding i orden, disiplin og regler. Selv om man fremmer elevers
valgfrihet og selvstendighet, sa fordrer oppdragelsen en veiledning der man styrer barn
og unge i en positiv retning mot et fritt og bedre liv (Wivestad, 2013). En frihet uten
noen form for veiledning, eller kontroll er ingen egentlig frihet ifglge van Manen (1993,
s.57). Han mener barn og unge trenger en form for styring som samtidig vil medfgre

stgrre frihet. Dermed vil en gylden middelvei omhandle en ledelse av barn og unge der

36 Phronesis kommer av gresk og betyr «moralsk klokskap» (Wivestad, 2008).
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det gis rom for at alle elever, ogsa sjenerte, kan komme til syne med sine initiativ. Barn
og unge trenger veiledning i selvstendighetsprosessen, noe som krever en sensitivitet og
varsomhet i ethvert pedagogisk gyeblikk. van Manen (1993, s. 114) gar til roten i
begrepet, tactus?’. A vaere taktfull handler om & rette oppmerksomhet mot barnet eller
den unge og hjelpe pa en varsom, omtenksom og veloverveid mate. En taktfullhet
overfor den sjenerte eleven vil kreve tilbakeholdenhet og venting, i en balansegang
mellom for mye og for lite involvering, slik at eleven kan tre frem i eget tempo for a
beholde og utvikle selvstendighet. En taktfull vaeremate overfor den sjenerte eleven, vil i
en pedagogisk sammenheng ligne Kierkegaards karakteristikker av en tjenende og
talmodig mate a hjelpe et annet menneske pa (SV 13). Det gode ved den andre lgftes
frem, slik som det oppbyggelige arbeidet elsker frem det gode i et annet menneske ved a

forutsette kjeerligheten.

Seeverot (2011, s. 456) fremmer en sensitiv og indirekte form for ros som ikke er
styrende overfor elevene. Denne formen for ros apner opp for elevenes valgfrihet til a
respondere eller ei. Da ma leereren altsa gi slipp pa kontrollen og gi rom for elevens
subjektivering. Begrepet praise eller ros ligner en indre form for anerkjennelse som
Schibbye (2012, s. 259) viser til. En indirekte form for ros eller anerkjennelse er en
uegennyttig form for ros der du setter den andre hgyere enn deg selv, uten andre
motiver enn a vere for den andre (Seaeverot, 2011, s. 463). Laereren gir tilbakemeldinger
og handler pa en indirekte mate som viser godhet og takknemlighet overfor eleven, uten
a forvente noe tilbake. Det krever a ga ut av den styrende rollen og heller vere en trygg
og tydelig leder som frigjgr elevene fra kontroll. Da vil ikke undervisningen vare
sentrert rundt malsettinger leereren gnsker d oppnd, men rundt elevens beste. Den
tjenende holdningen overfor nesten eller den Andre, som er a finne igjen hos
Kierkegaard (1848) og Levinas (1969), snur opp ned pa det pedagogiske mgtet mellom
barn og voksen. I det lzereren anerkjenner sin plikt eller ansvarlighet overfor den
sjenerte eleven, setter man eleven foran seg selv for a fremme hans eller hennes
selvstendiggjgring, ansvarliggjgring og frihet. Oppfordringen er rettet mot a tjene

hverandre, uansett status og skjev maktbalanse. For kjaerligheten er en samvittighetssak

37 Begrepet kommer fra latin og betyr bergring (tangere) eller virkning (van Manen,
1993, s. 114). Det har en rekke betydninger som d veere «omtenksom, fintfglende,
arvaken, oppmerksom, veloverveid ... hensynsfull, varsom, forsiktig» (ibid.).
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sier Kierkegaard (ibid., s. 144). Ansvaret for barn og unge binder den voksnes hjerte i

samvittigheten. Samtidig er det der den oppbyggelige oppgaven begynner.
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8. Endrgfting mellom «kampen om anerkjennelsen» og «det
oppbyggelige»- Det betingede og det ubetingede

Etter analysen av Honneths Kamp om anerkjennelse og Kierkegaards Kjerlighedens
Gjerninger, sitter jeg seerlig igjen med to overordnede begreper som skisserer hvor
tenkningen bdde bergrer hverandre og gar i forskjellige retninger; det betingede og det
ubetingede. Disse begrepene vil veere en overordnet ramme for drgftingen mellom de to
tilneermingene til anerkjennelsen som jeg finner hos Kierkegaard og Honneth. Gjennom
drgftingen vil jeg argumentere for hvordan «det oppbyggelige» kan vaere et dypere
fundament i anerkjennelsen. Dette vil jeg gjgre ved a besvare spgrsmalene som jeg
skisserer innledningsvis, i fglgende rekkefglge: Hva farer anerkjennelsen til? Hva ligger i
anerkjennelsesbegrepet? Hvorfor anerkjenner vi? Ved a anvende litteratur innen en
europeisk kontinental tradisjon, viser jeg hvilket pedagogisk perspektiv «det

oppbyggelige» bevirker i mgte med den sjenerte eleven i klasserommet.

8.1. Det betingede og ubetingede i utviklingen av et helhetlig selvforhold

Kierkegaard og Honneths tenkning er plassert i to vidt forskjellige tradisjoner, i en sveert
ulik samtid, som forstaelsen av det helhetlige selvforholdet ma ses i lys av. Kermit (2012,
s. 42) viser til Honneth som en sosialfilosof og samfunnskritiker som er orientert innen
en kritisk teori, en tradisjon som «frankfurterskolen»38 bygger pa. |
anerkjennelsesteorien inngar forstaelsen av individet i en form for kamp der man
kjemper for d ikke veere mindre verd enn andre mennesker: «<Honneths
anerkjennelsesteori bygger pa en oppfatning av at alle mennesker kjemper for a oppna
og opprettholde det som kan kalles en fullstendig selvrelasjon, eller en intakt autentisk
identitet» (ibid.). Kampen ma ses i lys av den kritikken den kritiske teorien retter mot
det moderne kapitalistiske samfunnet som begrenser utfoldelsen av individets
muligheter til selvrealisering i form av krenkelser. Honneths utarbeiding av den
moralske grammatikk, som forteller om rett og galt, kan anvendes som et redskap for a

verne om anerkjennelsen (Pettersen og Simonsen, 2010, s. 20).

38 Det er en forskningstradisjon som bygger pa kritisk teori, med opphav i Institut fiir
Sozialforchung i den tyske byen Frankfurt am Main (Kermit, 2012, s. 42).
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Anerkjennelsesteorien er tydelig pa at utviklingen av et helhetlig selvforhold er betinget
av den gjensidige anerkjennelsen pa det private, rettslige og solidariske omradet
(Honneth, 2007). Det er tre omrdder som fremmer en gradvis identitetsbygging
gjennom selvtillit, selvrespekt og selvverd, som praktiske sider ved selvforholdet.
Forstaelsen av hvorfor intersubjektiviteten er ngdvendig i den personlige utviklingen,
bygger pa Hegels filosofiske tanker om at selvbevisstheten eksisterer som «anerkjent av
en annen bevissthet» (Schibbye, 2012, s. 42). | mellommenneskelige mgter taper
individet sin egen bevissthet i den andre, kjenner seg igjen eller speiler seg selvi den
Andre, for sa a ta seg tilbake igjen som forandret (ibid., s. 51). Slik blir individet et selv
gjennom andre i en gjensidig anerkjennelsesprosess. Anerkjennelsen er i denne forstand
betingelsen for a bli kjent med seg selv som et unikt individ med sine ferdigheter, evner
og egenskaper. Et fraveer av anerkjennelse, enten det gjelder i den private, rettslige eller
solidariske sfeeren, fratar individet denne muligheten til 4 bli kjent med seg selv
(Honneth, 2003, s. 90). Det ligger en sarbar avhengighet i anerkjennelsen ettersom det
positive selvforholdet vokser ved hver nye anerkjennelsesform: «Mulighet for selvtillit
er nedlagt i kjeerlighetserfaringen, muligheten for selvrespekt i erfaringen av rettslig
anerkjennelse og muligheten for selvverdsetting i erfaringen av solidaritet» (Honneth,
2007, s. 181). Muligheten for en sunn utviklet identitet er altsa kun gitt ved erfaringen
av gjensidig anerkjennelse. Uten en viss grad av selvtillit, rettslig garantert autonomi og

trygghet knyttet til egne ferdigheter, kan man ikke lykkes i selvrealiseringen.

Jor (1995, s. 12-13) viser til Kierkegaards verk Synspunktet for min Forfatter-
Virksomhed (1848) der det kommer tydelig frem at han i sannhet anser seg selv som en
religigs forfatter, med en virksomhet som forholder seg til kristendommen. Dermed er
Kierkegaard plassert som dikter, filosof og teolog innen en kristen tradisjon. Hans
forstaelse av selvet ma ses i lys av dette perspektivet, da han er opptatt av at mennesket
farst blir en helhet nar man forholder seg til alle livets dimensjoner, ogsa til den andelige
(SV 15, s. 73). Kjerlighedens Gjerninger ma forstas i lys av denne betraktningen, da
verket setter leseren i kontakt med denne dimensjonen. Kierkegaard omtaler ogsa seg

selv som en slags fgdselshjelper3? i Synspunktet, som tilrettelegger problemene slik at

39 Jor (1995, s. 17) viser her til en sammenligning med Sokrates majeutiske virksomhet,
som innebaerer a sette i gang en selvrefleksjon.
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den enkelte leseren oppdager spgrsmalene i teksten som man ma finne svar pa selv
(ibid, s. 17). Det mest sentrale eksistensielle spgrsmalet han stiller indirekte, omhandler
hvordan det er mulig a bli seg selv, pd en mate som er tro mot eksistensen (Reindal,
2007, s. 144). Dette er et spgrsmal om sannhet som ma ses i lys av Kierkegaards kritikk
rettet mot modernitetens kontekstlgshet og den ensidige vektleggingen av det
rasjonelle, uten subjektive element som inderlighet og interesse (ibid., s. 107). Kritikken

rettet mot Hegel er en del av denne (se s. 59).

Anti- Climacus (SV 15) skildringer viser til Kierkegaards forstaelse av et helhetlig selv. I
Sygdommen til Dgden er det tydelig at vi ikke er avhengig av andre for a bli et selv, for
menneskets oppgave er «3 innhente seg selv» (Reindal, under utg, 2014,s.4). A
innhente seg selv er ikke forstatt som selvrealisering med utviklingen av unike
ferdigheter og egenskaper, men det handler om a forholde seg til livets dimensjoner. I
det man forholder seg til seg selv som dnd, sjel og legeme, fgrst da er mennesket bevisst
seg selv som helhet: «Det vi kaller for menneskets selv er ikke bare sammensetningen av
legeme og sjel, det timelige og det evige, men at mennesket forstar sammensetningen og
er seg sin natur bevisst» (Jor, 1995, s. 128). Og det er her anden kommer inn som et
uttrykk for menneskets bevissthet, og setter det i kontakt med det guddommelige i
tilveerelsen. I Kierkegaards skildringer om den sant kjaerlige hjelpen i Kjerlighedens
Gjerninger er formalet rettet mot a hjelpe dette mennesket til a bli selvstendig, men ogsa
til 3 komme i kontakt med Guds- forholdet (SV 12, s. 266). For a utvikle et helhetlig
selvforhold ma mennesket forholde seg til alle dimensjoner ved livet; a veere et
menneske i verden med en indre fglelses- og tankeverden, samtidig som det har en evig
og andelig dimensjon a forholde seg til. Refleksjonen over selvet er altsa viktig for a
forholde seg til seg selv pa en mate som er i kontakt med eksistensen som helhet.
Dermed kan man si at selvbevisstheten, etter Kierkegaards tradisjon, handler om a

reflektere over seg selv i livet.

Med en forstdelse av den tradisjonen Kierkegaard og Honneths tenkning springer ut fra,
kan man spgrre seg om hva anerkjennelsen egentlig farer til med tanke pa den sjenerte

eleven i klasserommet til? Forstaelsen av anerkjennelsens konsekvenser, vil vaere svaert
ulik hos en religigs forfatter og en samfunnskritisk forfatter. Selv om Kierkegaard ikke

har utarbeidet noen systematisk teori om anerkjennelse, da han er kritisk til
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objektivering av forhold ved livet, finner jeg at hans tenkning om selvet og det
oppbyggelige er viktig i forstdelsen av hva en anerkjennelse som bygger pa

nestekjeerligheten kan medfgre.

Begreper som ros og anerkjennelse kan lett flyte over i hverandre. Juul og Jensen (2003,
s. 74) gjor derimot et tydelig skille mellom begrepene der de knytter ros til bygging av
selvtilliten, som et ytre stillas, og anerkjennelsen til styrking av den indre selvfglelsen. I
denne forstand er altsa ikke ros det samme som anerkjennelse eller selvtilliten det
samme som selvfglelsen. De mener selvfglelsen er knyttet til en eksistensiell dimensjon
mens selvtilliten tilhgrer en pedagogisk (se s. 26). Selv om Honneths
anerkjennelsesteori i stor grad anvendes i en pedagogisk sammenheng, er teorien fgrst
og fremst rettet mot symmetriske voksne relasjoner og ikke mot en asymmetrisk
pedagogisk relasjon (Kermit, 2012, s. 41). Allikevel er det fgrste steget i
selvrealiseringsprosessen knyttet opp mot anerkjennelsen i naere asymmetriske forhold,
mellom barnet og foreldrene, preget av en gjensidig kjeerlighet mellom to likeverdige
subjekter (ibid., s. 49). Gjennom denne bekreftelsen utvikler barnet en grunnleggende
tillit til seg selv, som en trygg plattform for a gd inn i det sosiale og kommunisere
behovet for anerkjennelse (Honneth, 2003, s. 182). Selvtilliten er det fgrste nivaet pa
veien mot et helhetlig selvforhold, eller den fgrste byggesteinen i identitetsutviklingen.
Kermit (2012) viser til den gjensidige kjaerligheten i anerkjennelsen som noe ubetinget
og grenselgst. Men samtidig viser begrepet selvtillit til noe betinget, da det rommer en
ytre forstdelse av det individet kan i form av ferdigheter og egenskaper (Juul og Jensen,
2003). Det er en positiv bekreftelse som gir signaler om at individet utretter en verdifull

handling.

Gjennom Honneths (2007, s. 82) henvisning til Mead blir utviklingen av selvbevisstheten
gitt et teoretisk konsept. I teorien om symbolsk interaksjonisme representerer altsa
«den generaliserte andre» et utenfra perspektiv pa egne handlinger, som en moralsk
instans (Mead, 1934, s. 154). Individet en forstaelse for hvor vidt egne handlinger er
verdifulle ved andres respons. Honneth (2007) trekker linjene fra «den generaliserte
andre» opp pa et samfunnsniva, der vi tilpasser oss representasjoner av
samfunnsmedlemmenes oppfatninger, forventninger og krav. I trad med Mead hviler

anerkjennelsen pa at individet godtar og imgtekommer gjeldende normer og kulturelle
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verdier. Det praktiske selvforholdet er preget av bevisstheten om at man har egenskaper
og evner som verdsettes og bekreftes av fellesskapet, der «erfaringen av anerkjennelse
korresponderer med et praktisk selvforhold hvor individet kan fgle seg trygg pa den
sosiale verdien av sin identitet» (ibid., s. 87). Individet har et behov for d oppleve a bli
sosialt akseptert med sine egenskaper for a verdsette seg selv. Man kan altsa si at
opplevelsen av d vere verdifull betinges av a inneha saeregne egenskaper og ferdigheter
som det sosiale fellesskapet verdsetter. Honneth (2007, s. 130) mener en verdidebatt er
viktig for & utvide verdibegrepet slik at flest mulig kulturelle grupper inngar i
forstaelsen av det verdifulle. Selv om sjenerte mennesker ikke utgjgr noen kulturell
gruppe, kan man spgrre seg om de far veere med pa a utvide forstdelsen av det

verdifulle?

Scott (2006) augmenterer for at den gkte diagnostiseringen av sjenanse nettopp er et
resultat av manglende sosial aksept av sjenerte atferdsuttrykk i samfunnet (se s. 28).
Hun mener verdier som kommunikasjon, initiativ og samhandling i stor grad fremmes i
vestlige samfunn. Dette er verdier som ikke tar hgyde for at noen er sa sjenerte at de
opplever det som en stor utfordring a skulle delta i det sosiale fellesskapet pa lik linje
med andre. De som er rammet av en sterk sjenanse opplever at de ikke passer inn, og i
gkende grad utbredes en holdning som sier at sjenanse er et «sosialt problem» (ibid., s.
136). Konteksten den sjenerte befinner seg i gir ikke tilstrekkelig rom for & vaere den
han eller hun er. Flaten (2010, s. 58) papeker at den voksne ma kommunisere at det er
helt greit a veere stille og trenge tid til & tenke seg om i skolehverdagen. Det er
ngdvendig for a gi sjenerte elever en opplevelse av sosial aksept. Men samtidig vil
Kunnskapsldftet (2006) legge overordnede krav til muntlig uttrykk, deltakelse og
initiativ i undervisningen, noe som kan veere urimelig for de som er preget av en sterk

sjenanse med tilknyttet frykt for sosiale situasjoner.

Kierkegaard er ikke opptatt av sosialiseringens eller «kmengdens» krav om tilpasning
etter spesifikke ferdigheter og evner som anses for a vaere verdifulle. Han mener
derimot at sosialiseringen bedrar mennesket fra a veere seg selv (Severot, 2013, s. 226).
Det avsosialiserte mennesket er ansvarlig for seg selv uten a la seg tilpasse og bli et
medlem av menneskeslekten. A vare et selv handler heller ikke om & vare en unik

identitet, for da er fokuset rettet mot det som gjgr «meg» forskjellig fra alle andre, og
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man forstar seg selv sammenligningsvis (Reindal, 2007, s. 81). Kierkegaard omtaler
sosialisering som; «denne Laere om alle Menneskers Lighed ... [som er] at blive i
Forskjelligheden» (SV 12, s. 80). I Kierkegaards tenkning er det ikke tilpasningen til
samfunnets definerte krav og forventninger som definerer om vi er «suksessfulle»,
«verdifulle» eller om vi innehar unike kvaliteter og egenskaper somsamfunnet trenger.
For vi er elsket som en eksistensiell grunnbetingelse: «ethvert Menneske er, elsket af
Gud» (SV 12, s.347). 1 den kristne tradisjonen er «jeg» verdifull fordi det finnes bare en
av akkurat «meg», og ingen andre er lik meg. Det gode som bor i den enkelte blir i
Kierkegaards forstdelse synlig nar det elskes frem av kjeerlige mennesker (ibid., s. 210). I
folge Levinas (1969) er altsa den Andre unik fordi vedkommende er uerstattelig i
situasjonen, ikke fordi man er forskjellig fra andre: «the other is the Other» (s. 251). 1
denne forstand blir ikke den sjenerte eleven et selv gjennom leererens eller andres
oppfatninger, men pa grunn av den han eller hun er- unik i kraft av a eksistere. Dermed

gis det ingen sammenligningsgrunnlag i forstaelsen av selvet.

Lunds (2008; 2010; 2012a) perspektiv pa sjenanse rommer bade tanker fra
eksistensialismen og sosialpsykologien, da vi er mennesker som eksisterer i felleskap
med andre som vi pavirkes av. Mollenhauer (1996, s. 138) kritiserer sosialpsykologiens
oppfatning som bygger pa at identiteten er en enhet som rommer alle opplevelsene av
selvetirelasjon til andre, og at det vil vaere umulig med en slik optimal identitet. [
Honneths teori karakteriserer Kermit (2012, s. 52) identitetsdannelsen som et sarbart
prosjekt, fordi individet i «<kkampen» kjemper for a fa anerkjennelse, som en betingelse
for & bli kjent med alle sider ved seg selv. Anerkjennelsen fra andre er altsa en betingelse
for a utvikle identiteten. Men Mollenhauer (1996, s. 138) understreker at selv om vi
speiler oss i andres oppfatninger, sa er vi ikke i stand til 4 la oss prege av dem alle40. Det
er et mer eller mindre bevisst valg som ma tas. Barn og unge befinner seg i en
danningsprosess og dermed i en dpen skisse mot fremtiden, «til hvordan jeg selv kan
bli» (ibid., s. 141). De er i en stadig forandring, derfor vil det mulige veere mer enn det
virkelige. van Manen (1993, s. 63) snakker om at barn og unge er verdifulle «her og na»,

for man vet ikke hva de kommer til & bli i fremtiden. De eri en utvikling mot a bli seg

40 Her er det den generaliserte andres oppfatning han snakker om, som en
representasjon av samfunnsmedlemmenes oppfatninger, forventninger og krav (Mead,
1934, s. 187).
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selv. Sjenerte barn og unge er mer sarbare i denne selvstendighetsutviklingen, da de er
preget av en ekstrem form for selvbevissthet (Zimbardo, 1977). Denne selvbevisstheten

fanger opp alle signaler som andre sender, og er med pa a danne en lav selvfglelse.

I Honneth teori er bygging av selvtilliten den fgrste og grunnleggende delen av det
praktiske selvforholdet. Men i litteratur knyttet til sjenanse er det hovedsakelig
begrepet selvfglelse som fremmes for a beskrive elevens livsverden, ikke selvtillit. Lund
(2004, s. 74) omtaler den sjenerte eleven som et menneske med lav selvfglelse som er
utydelige overfor seg selv og andre. De trer lite frem i sosiale sammenhenger fordi de
opplever seg som ubetydelig sammenlignet med andre. En negativ indre selvkritikk
preger selvfglelsen. Den private selvbevisstheten bidrar med tanker som sier at «jeg er
dum, stygg, utilstrekkelig», osv. (Zimbardo, 1977, s. 30). Disse tankene er en del av den

sjenerte elevens innside.

Anerkjennelsen er vesentlig for a gi selvfglelsen naering til & vokse seg sterk (Juul og
Jensen, 2003, s. 74). Ettersom selvfglelsen er knyttet til en eksistensiell dimensjon, og
fremmer den man er som et verdifullt menneske, bygger den opp om menneskeverdet. |
betydningen av a eksistere settes selvet i stand til & tre frem for seg selv og reflektere
over seg selv (Lund, 20123, s. 59). I refleksjonen over selvet kommer man i kontakt med
den indre selvfglelsen som bevisstgjgr en om hvordan man har det pa innsiden. Lund
mener forstaelsen av seg selv, fgrst blir en egentlig selvforstaelse nar den samsvarer
med den egne fglelsen (ibid., s. 60). Hun understreker viktigheten av a vite hvor man
befinner seg i forhold til andres ytre definisjoner, serlig for den sjenerte eleven. Juul og
Jensen (2003, s. 66) mener prosessen i d finne seg selv og sin egen selvfglelse, vil veere
en individuell prosess, uansett hvor stgttende relasjonene er rundt. Pa en tilsvarende
mate er ogsa Kierkegaard opptatt av at prosessen om a «innhente seg selv» er en ensom
prosess, da man ma reflektere over seg selv pa egenhand. Samtidig innebaerer det ikke
en isolasjon fra andre mennesker, for vi star i en ubeskrivelig relasjon til hverandre (Jor,

1995, s. 171; Reindal, 2007, s. 117).
Juul og Jensen (2003, s. 66) mener at det a handle i trdd med den personlige integriteten,

er det beste man kan gjgre for a styrke en lav selvfglelse. Det er en handling der man

ivaretar det indre ansvaret for egne fglelser, og er tro mot seg selv, i mgte med en ytre
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ansvarlighet formet av sosiale normer og verdier. Dersom det er en komplementaritet
mellom disse sidene, er det vanskeligere for at utvendige krav og forventninger tar
overhand. [ prosessen mot a finne seg selv, er det derfor viktig a ivareta egne fglelser og
kommunisere dem i mgte med andre (ibid,, s. 68). Lund (2012a) har her et viktig poeng i
a stadig stille seg spgrsmalet om de utvendige vurderingene samsvarer med den indre
folelsen om «megy». Den voksnes oppgave vil i trad med en anerkjennelse som styrker
selvfglelsen, vaere 4 minne om at det er eleven selv som definerer hvem han eller hun er.
Det er ingen andre enn eleven som helt og fult kan forstd og kjenne seg selv. I fglge
Kierkegaard vil refleksjonen over selvet i alle sider ved livet veere viktig for a etablere et
helhetlig selvforhold (SV 15). Det a veere seg selv handler verken om a veere lik eller

forskjellig fra alle andre.

Den egennyttige hjelpen Kierkegaard fremmer omhandler en indre oppbygning av et
annet menneske slik at det kan sta pa egne ben (SV 12, s. 263). For 4 komme i kontakt
med eksistensen, som rommer alle livets dimensjoner, sa ma hjelpen som er rettet mot
mennesket veare skjult. Kontakten med alle sider ved selvet er viktig for d etablere et
helhetlig selvforhold i Kierkegaards tradisjon. Reindal (under utg., 2014) hevder at en
apen tolkning av mennesket som en syntese av ulike dimensjoner i livet, vil tilrettelegge
for en dannelse som fremmer subjektivering: «Det medfgrer en anerkjennelse av
mennesket som en syntese av and, sjel og legeme» (s. 10). Biestas (2010) tanker om
subjektivering i all form for oppdragelse av barn og unge, er en hjelp pa vei mot deres
selvstendiggjgring. Subjektiveringen gir rom for at den enkelte far muligheten til
reflektere, tenke selv, ta egne valg og protestere i kvalifiserende og sosialiserende
prosesser. Kierkegaards tenkning fremmer heller det a fgre enkeltmennesket
framover#! enn menneskeslekten (Jor, 1995, s. 110). En pedagogikk som gir rom for
avbrytelser apner opp for muligheten til at den enkelte elev kan gjgre motstand mot
kulturens pavirknings- eller pregningsprosess (Seevi, 2013, s. 245). Refleksjonen er i

denne forstand ogsa viktig for a unnga og «blindt» fglge en masse. Biesta (2010, s. 129)

41 Her ligger en henvisning til Kierkegaards stadieteori, bestdende av tre stadier; det
estetiske, det etiske og det religigse (Jor, 1995, s. 110). Jor mener at Kierkegaard har
veert influert av Hegels dialektiske skjema i utarbeidingen av stadiene, selv om han var
hans kritiker. Reindal (2007) viser til teorien som «en refleksjon over ulike
livsanskuelser og mater a leve pa i forhold til a realisere hvordan man blir et subjekt» (s.
147).
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mener subjektivering er et mer passende begrep enn individualisering fordi de
initiativene vi tar ikke kan ses isolert fra at vi sameksisterer og er avhengig av hvordan

andre imgtekommer dem.

Den ubetingede kjeerlighet bygger opp det andre mennesket ved a forutsette at
kjeerligheten ligger der fra grunnen av, klar til 8 bygges opp (SV 12, s. 215). I en
pedagogisk sammenheng vil en oppbyggelig handling veere rettet mot den enkelte
eleven i klasserommet. Gjennom det ubemerkede arbeidet kan lzereren bidra til 4 bygge
opp elevens indre kjeerlighet, som ogsa omhandler en kjeerlighet til seg selv. van Manen
(1993) sier at «xomsorg kan forandre elevers liv» (s. 53). Nar leereren viser at han eller
hun bryr seg og tror pa eleven, sa styrkes ogsa elevens indre. Evalueringer og
urealistiske forventninger bidrar derimot til innbyrdes stress og rangering (ibid.).
Nederlagsfglelsen kan sette seg fast og prege elevens selvfglelse. I den kristne
tradisjonen kan anerkjennelsen medfgre en oppbyggelse av selvet. Selvfglelsen styrkes i
det den indre kjaerligheten bygges opp. Det oppbyggelige arbeidet, vil i trad med
Kierkegaards tenkning handle om a gi den sjenerte eleven en indre selvfglelse som sier

at man er verdifull pa en ubetinget mate, uansett om man mestrer eller feiler.

8.2. Det betingede og ubetingede i anerkjennelsens innhold

Ut fra Kierkegaards og Honneths tenkning vil det veere ulike tilneerminger i
anerkjennelsen som definerer hva som ligger i anerkjennelsen og preger dens innhold.
Hos Kierkegaard er kjeerligheten noe eksistensielt som er til stede fra grunnen av, som et
fundament (SV 12, s. 213). Kjeerligheten er ubetinget da den er rettet mot alle, som dens
gjenstand. Honneths (2007) teori viser hvordan utviklingen av mennesket er betinget av
den gjensidige anerkjennelsen i den private, rettslige og solidariske sfeeren. Men det er
kun i den fgrste sfeeren at kjeerlighetsbegrepet inntrer og preger relasjoner som inngar i

familien, i vennskap og i parforhold.
[ Hegels filosofi finner Honneth (2007, s. 46) et anerkjennelsesbegrep som

karakteriserer forholdet av «gjensidig selverkjennelse i den andre». Betingelsen for den

grunnleggende selvtilliten hviler pa at den andre er for «<meg» nar man erkjenner seg
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selv i den andre. Omsorgen eller kjeerlighetens moralske ytelse forlanges kun der hvor
det er et gjensidig fglelsesmessig band (Honneth, 2003, s. 93). I den fgrste utviklingen er
det seerlig den primeere relasjonen mellom barnet og dets tilknytningspersoner som er
sentralt. Den private sfeeren karakteriseres av den kjeerligheten og omsorgen som en
mor mgter barnet sitt med. De fglelsesmessige behovene bekreftes i et gjensidig og neert
forhold der to mennesker er avhengig av hverandre, noe som gir en forstdelse av
intersubjektivitet. Selv om relasjonen mellom moren og barnet er preget av et
asymmetrisk maktforhold, vil kjeerligheten prege anerkjennelsen i en ubetinget form:
«Moren og barnet anerkjenner hverandre helt betingelseslgst i en gjensidig relasjon
hvor den andre har en umistelig verdi fullstendig uavhengig av hva man ellers matte
prestere eller gjgre» (Kermit, 2012, s. 49). Samtidig kan en gjensidighet i kjeerligheten
legge betingelser pa hvem vi er kjaerlige mot, da det begrenser seg til de aller neermeste

relasjonene.

[ Kjerlighedens Gjerninger omtaler Kierkegaard en kjeerlighet som inngar i neere
relasjoner som forkjeerlighet: «Elskov og Venskab er Forkjerlighed og Forkjerligheds
Lidenskab» (SV 12, s. 56). | forkjeerlighetens lidenskap handler det kun om a elske et
eneste menneske. Kierkegaard er streng i forhold til den typen kjeerlighet som elsker ett
menneske over alt pd jord, da det ikke krever noen anstrengelse i det & veere selektiv og
foretrekke noen mer enn andre (Taraldsen, 2012, s. 193). Forkjeerligheten er orientert
mot «seg selvy», «sitt» og «sinex». Den elsker det som er likt seg selv (se s. 64).
Nestekjeerligheten er derimot orientert mot den nsermeste i enhver situasjon, som er
ubetinget alle: «Naesten er alle Mennesker, ubetinget ethvert Menneske» (SV 12, s. 71).
Nar kjeerligheten er ubetinget trengs ingen gjensidig fglelsesmessig band mellom to. Om
det var en forutsetning, ville nestekjarligheten blitt en betinget forkjeerlighet i

Kierkegaards forstand.

Ved den rettslige og solidariske anerkjennelsessfaeren tydeliggjgres kampen for
anerkjennelse i mer symmetriske relasjoner. Individet trenger anerkjennelsen i
selvrealiseringsprosessen, samtidig som den bade er vanskelig a gi og fa, slik som Hegels
formidable dilemma skisserer (Schibbye, 2012, s. 40). I den rettslige sfeeren kjemper
individet for & anerkjennes som autonomt handlende med sine rettigheter og plikter for

a oppna selvrespekt. Mens individet streber etter anerkjennelse av sine saeregne
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ferdigheter og egenskaper for a oppleve en fglelse av selvverd i den solidariske sfeeren
(Honneth, 2003, s. 93). Kermit (2012, s. 41) viser til at anerkjennelsesteorien
hovedsakelig er rettet mot symmetriske relasjoner mellom voksne aktgrer. Det er kun
den private sfeeren som beskriver en asymmetrisk relasjon som er preget av

ubetingethet, i den forstand barnet ikke ma gjgre seg fortjent til 4 motta anerkjennelse.

Anerkjennelsen i den rettslige sfeeren er betinget av at to individer mgter hverandre
gjensidig og respekterer hverandre som selvstendige individer som er i stand til a foreta
moralske vurderinger (Honneth, 2007). Men samtidig hviler utviklingen av selvrespekt
pa utvidelsen av de individuelle sarrettighetene i samfunnet, noe som gradvis skjer
gjennom kampen om anerkjennelse (ibid., s. 125). Kampen er en betingelse for at stadig
flere skal fgle seg anerkjent ved a gis respekt som autonome. Selvrespekten er slik
knyttet opp mot bevisstheten av at det man gjgr er godt og nyttig for fellesskapet, som
en forutsetning for a bli akseptert som del av en stgrre sammenheng. I den solidariske
sfaeren er den intersubjektive anerkjennelsen betinget av en gjensidig bekreftelse av
hverandres seregne egenskaper som anses for a veere verdifulle i fellesskapet. Her er
det altsd «samfunnets kulturelle selvforstaelse som leverer kriteriene for den sosiale
verdsettingen av personer» (Honneth, 2007, s. 131). Individer far i denne forstand ulik
sosial status alt etter den betydningen de har for det sosiale fellesskapet.
Anerkjennelsen er noe individet «gjgr seg fortjent til gjennom a bidra til a realisere
samfunnets abstrakte mal» (ibid., s. 135). I dette perspektivet er dermed
verdiegenskaper sosialt konstruert og anerkjennelsen betinges av det som tjener

fellesskapet. Dermed synliggjgres forskjellene mellom mennesker.

Det «a uttrykke seg muntlig» er en del av samfunnets abstrakte malsetting som er
formidlet i skolen. Ut ifra skolens produktive#? funksjon skal opplaeringen fremme et
skapende og samarbeidende menneske (Den generelle delen av lzereplanen, 1993). Men

a uttrykke seg muntlig vil vaere en utfordring for en svert sjenert elev (Lund, 2012a).

4“2Imsen (2006, s. 119) viser til Skolens oppgave og funksjon i samfunnet, som innebzerer
den reproduktive, produktive og identitetsskapende funksjon. Den reproduktive
omhandler en viderefgring av kulturarv, mens den produktive omfatter «a forsyne
samfunnets mange sektorer med ngdvendig kompetanse, slik at styringsorganer,
institusjoner og naeringsliv kan fungere godt» (ibid.). Den identitetsskapende er skolens
bidrag til a gi den enkelte personlig vekst.
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Sjenerte elever som vender tanker og fglelser innover mot seg selv, blir ikke lagt merke
til i like stor grad som sine medelever (Somby og Hausstatters, 2010, s. 12). De star i
risikosonen for a usynliggjgres i klasserommet. Tilbaketrekkingen hindrer den sjenerte
bade i a gi ogid motta anerkjennelse. Selv om eleven har et inderlig gnske om a bekrefte
andre og vaere en del av fellesskapet, sa har ikke han eller hun de beste forutsetningene
for & klare det (Apeland og Hjermann, 2012). Ordene stanser pa tungen og gjerningene
forblir ved tanken: «Jeg har ikke noe a si. Det er bare en fglelse som er inni meg. Det er
derfor jeg ikke har en munn - det er sdnn det kjennes» (Lund, 2004, s. 42). Samtidig
mottar sjenerte elever i mindre grad anerkjennelse fra leereren enn andre elever, fordi
de gir mindre positiv respons (Zimbardo, 1977; Henricsson og Rydell, 2004). Dersom
anerkjennelsen er betinget av gjensidighet og av det som betraktes som verdifullt i
samfunnet, som a veere initiativrik og kunne uttrykke seg muntlig, vil sjenerte elever
oppleve et fraveaer av anerkjennelse. Et fraveer av anerkjennelse er nettopp det som
omtales som en krenkelse i Honneths (2007) teori. I denne forstand kan man spgrre seg
om en anerkjennelse som er betinget av gjensidighet ivaretar den sjenerte eleven i

klasserommet?

Nestekjeerligheten er ubetinget og rettet mot alle, uavhengig av sosial status, egenskaper
og ferdigheter eller ytre maloppnaelser. Den ser forbi forskjellene mellom mennesker.
Det er ingen seerskilt bestemmelse for det som elskes, da kjzerligheten ikke har noen;
«Forskjellighedens naermere Bestemmelse» (SV 12, s. 70). Selv om forskjellene
eksisterer legger ikke den kjeerlige merke til dem, fordi han eller hun elsker med en

evighetens likhet:

Denne Forskjel «Ven eller Fjende» er en Forskjel i Kjerlighedens Gjenstand, men
Kjerlighed til Neaesten har jo den Gjenstand, som er uden Forskjel, Naesten er den aldeles
ukjendelige Forskjellighed mellem Menneske og Menneske, eller er den evige Lighed for

Gud - denne Lighed har Fjenden ogsaa. (SV 12, s. 71)

Nestekjeerligheten er rettet mot alle og enhver, selv den som betraktes som en fiende. |
den kristne tradisjonen er alle mennesker like for Gud, i betydningen av a veere like
verdifulle. Den er ikke opptatt av d forskjellsbehandle og lage sosiale graderinger av

mennesker basert pa ytre prestasjoner.
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van Manen (1993, s. 62) stiller spgrsmal til hvordan en leerer mgter barn og unge som
man skal inngd i en relasjon med. Han understreker at lezereren ikke velger sine elever,
slik som man velger i vennskaps- og kjeaerlighetsforhold. Dermed kan ikke leereren veere
selektiv og velge de som i forkjeerlighetens forstand er «lik meg». Leereren dukker
simpelthen opp i klasserommet, men samtidig gir mgtet med eleven «muligheten for en
viss 'pedagogisk eros’, som omformer leereren til en virkelig oppdrager» (ibid.). Denne
pedagogiske kjeerligheten anses som en forutsetning for d etablere en relasjon til eleven.
Det er i denne sammenhengen van Manen forteller om Marin Bubers beskrivelse av en
lzerer som trer inn i klasserommet for fgrste gang og ser alle elevene i sin saeregenhet,
som representasjoner for hele skaperverket (se s. 68). Blikket lzereren ser med

omslutter alle, omslutningen er en del av pedagogens «kall».

[ fglge Levinas (1969, s. 138) oppleves en henvendelse eller et kall i mgte med den
Andres sarbare ansikt. I mellommenneskelige mgter, ansikt-til-ansikt, ligger en moralsk
forpliktelse til 4 respondere og imgtekomme behovet som ligger der (ibid., s. 161). Han
omtaler svaret som en anerkjennelse, der eksistensen er rettet mot a tjene og veere god
mot den Andre: «Existence does not consist in receiving the recognition of the Other, but
in offering him one's being. To be in oneself is to express oneself, that is, already to serve
the Other. The ground of expression is goodness» (s. 183). Eksistensen er altsa ikke
rettet mot @ motta anerkjennelse, men av a gi. Wivestad (2008) understreker lignende
tanker om den kristne tradisjonen der man ikke er opptatt av a fremme seg selv og sine
ressurser, men av a vaere for den andre: «The main task is not to become strong, but to
serve» (s. 313). Det er en iboende tjenende holdning der man fornedrer seg selv. van
Manen (1993, s. 125) belyser noen aspekter ved a veere taktfull, der et av dem er a vaere
orientert mot andre, og sette dem i sentrum. Det er en annerledes tanke enn den
naturlige, i likhet med forkjeerligheten, at «jeg» er i sentrum av «mitt» liv. Han mener at
det er fgrst nar man ser den Andre som et sarbart menneske, at «jeg kan apne meg for
den andres virkelige vesen» (ibid., s. 126). Det handler om a glemme seg selv et gyeblikk
i mgte med den sjenerte eleven i klasserommet, og veere til stede for eleven i sin
sarbarhet. Da glemmer man egne bekymringer og eksisterer for eleven. Kierkegaard og
Levinas viser i det ytterste hva det vil si 4 sette den andre hgyere eller foran seg selv, ved

a beskrive en erindring og en hyllest av et menneske som ikke lenger lever (SV 12;
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Seeverot, 2011). Det er en gjerning av den mest uegennyttige ifglge Kierkegaard, som en

malestokk for kjeerlige gjerninger (SV 12, s. 333).

Den tjenende holdningen kommer tydelig frem i Kierkegaards beskrivelser av den
uegennyttige hjelpen, der tankestreken viser til at det kun er hjelperen selv som vet om
alt slitet som ligger bak den andres selvstendiggjgring (SV 12, s. 267). I prosessen har
fokuset veert rettet bort fra «meg» og mot dette mennesket, uten andre formal enn a
hjelpe til & oppna selvstendighet, frihet og uavhengighet. Det har ikke lagt noen skjult
agenda eller egoistiske motiver bak gjerningene (SV 12, s. 263). [ Biestas (2010, s. 81)
skisseringer av en pedagogikk som fremmer avbrytelser eller forstyrrelser, settes eleven
i sentrum for handlingene. Den gode intensjonen i oppdragelsen, mot a bli fri,
selvstendig og ansvarlig, kommer foran overordnede eller bakenforliggende
malsettinger. Den enkelte far komme med sine initiativ og forstyrre den pagdende
tilpasningen etter samfunnsordenen. Seeverot (2011, s. 457) trekker linjer fra en ytre og
indre form for ros til Biestas begrep om en sterk og svak danning. En sterk danning
legger sosialiserende fgringer gjennom en ytre form for anerkjennelse som sikter mot a
fremme en viss type atferd eller et spesifikt leeringsresultat. En svak danning fremmer
derimot elevens valgfrihet ved en indirekte og anerkjennende vaeremate. En svak form
for danning kan ikke kontrollere utfallet av den pedagogiske virksomheten: “A pedagogy
of interruption is not a ‘strong’ pedagogy; it is not a pedagogy that can in any sense
guarantee its ‘outcomes’. It rather is a pedagogy that acknowledges the fundamental
weakness of education» (Biesta, 2010, s. 91). Det er en pedagogisk praksis som gir rom
for subjektivering, der den enkelte elev kan komme til syne med seg selv som unik i
situasjonen. Det som samlet preger denne veerematen i mgte med barn og unge, er den
tjenende og uegennyttige holdningen som setter den Andre i sentrum for egne

handlinger.

[ Honneths (2007) anerkjennelsesteori ligger det en betingelse i «kkampen», der man ma
fa for a gi eller prestere for a fa bekreftelse. Kermit (2012, s. 53) mener at
anerkjennelsen i Honneths teori legger szerlige betingelser nar det gjelder gjensidighet i
mgtet mellom barn og voksne, spesielt pa det rettslige og solidariske omradet. Den
gjensidige anerkjennelsen og dermed identitetsdannelsen blir et sarbart prosjekt for

barnet da den voksne sitter med makten i den asymmetriske pedagogiske relasjonen.
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Bae og Waastad (1992, s. 37) mener asymmetrien skaper en form for definisjonsmakt.
Barn og unge er den sarbare parten i behovet om anerkjennelse overfor den voksne som
kan velge a anerkjenne eller ei. Fraveerende bekreftelse underbygger tvil og usikkerhet. I
denne forstand er det ogsd den voksne som velger om man vil anerkjenne og hva man
anser som verdifullt nok til 8 anerkjenne. Unneland (2012, s. 117) viser til etterordet i
Kamp om anerkjennelse der Honneth skisserer at det ligger en spenning i anerkjennelsen
som gar ut pa at vi kun anerkjenner det som allerede anses som verdifulle egenskaper
og ferdigheter. Det verdifulle er bare virkelig innen en bestemt livsverden eller
erfaringshorisont: «Det vi anerkjenner er det vi gjenkjenner og selv har gitt verdi»

(ibid.).

Et mgte mellom leereren og den sjenerte eleven i klasserommet som er preget av
nestekjeerlighet, vil ikke veere selektiv og lete etter «det verdifulle» som gjenstand for
anerkjennelsen. Nestekjeerligheten er alles gjenstand og er ikke opptatt av forskjellene
mellom mennesker (SV 12, s. 71). Alle er elsket med en evighetens likhet, uavhengig av
ytre prestasjoner. En anerkjennelse som bygger pa nestekjarligheten retter
oppmerksomheten ubetinget mot alle elever, uten a forvente noe tilbake. Dermed er det
heller ikke noe den sjenerte eleven ma gjgre seg fortjent til. Den ubetingede kjeerligheten
er altsa ikke bygget pa ytre kriterier eller betingelser. A anerkjenne er i denne forstand &
tjene, vise respekt og godhet overfor den Andre (Levinas, 1969). For van Manen (1993,
s. 115) inngar det a «respektere andres verdighet og subjektivitet» som en del at det &
veere taktfull. I en leerers perspektiv kan man si at; i det jeg anerkjenner den sjenerte
eleven respekterer jeg han eller henne og viser at jeg bryr meg om elevens
selvstendighetsutvikling. Eleven henvender seg til meg pa en dpen og tillitsfull mate, og i
ethvert svar pa elevens henvendelse ligger noe av elevens liv i min hand (jf. Lggstrup,

1991, s. 25).
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8.3. Det betingede og ubetingede i anerkjennelsen som en forpliktelse

[ bade Kierkegaards og Honneths tenkning innebzerer mgtet med et annet menneske en
moralsk ansvarlighet. Spgrsmalet om hvorfor vi anerkjenner og er kjeerlige mot andre
mennesker ma ses i lys av denne gjensidige ansvarligheten vi har overfor hverandre.
Men i den kristne og samfunnskritiske tradisjonen, vil forpliktelsen som mgter oss i det
mellommenneskelige ha ulike tilnaerminger. Skoglund og Amot (2012, s. 35)
understreker at det bade ligger en betingelse og forpliktelse i anerkjennelsestanken. Det
er en moralsk fordring som beveger seg fra et individniva til et samfunnsniva. Alle
mennesker er forpliktet til 8 mgte hverandre pa en gjensidig mate som fremmer liket og
rettferdighet, i trad med universelle likhetsrettigheter. For Kierkegaard er verken likhet
eller rettferdighet grunnbetingelsen i det gjensidige ansvaret vi har overfor hverandre,
men Kkjeerligheten. | Kjerlighedens Gjerninger er Kkjeerligheten en gave som man blir
forpliktet av og til (Jor, 1995, s. 80). Kierkegaard setter nesten og plikten forut for selvet
i det han vektlegger at «du skal elske din neste» mer enn «som deg selv» (Thielst, 1994.
s. 250). Denne vektleggingen understreker at plikten fastholder kjeerligheten som
realitet. Nar man tar plikten om 4 elske nesten pa alvor bli kjeerligheten evig og
uforanderlig: «Du skal elske. Kun naar det er Pligt at elske, kun da er Kjerligheden for
evig trygget mod enhver Forandring; evig frigjort i salig Uafhaengighed; evig lykkelig
sikkret mod Fortvilelse» (SV 12, s. 34). Fortvilelsen inntrer der usikkerhet og tvil rar.
Den umiddelbare forkjeerligheten blir ulykkelig og fortviler, fordi den er skiftende og
trenger en konstant etterprgving (SV 12, s. 39). Men nestekjaerligheten som er evig og

konstant har allerede bestatt sin prgve da den strekker til for alle.

Honneth (2007, s. 139) oppsummerer anerkjennelsesteorien i en modell som forklarer
hvordan selvforholdet konstitueres gjennom de tre nivaene for anerkjennelse.
Forpliktelsen i anerkjennelsen synliggjgres gjennom gjensidigheten knyttet til hvert niva
av den intersubjektive anerkjennelsen. Ved det fgrste private omradet ligger det en
ansvarlighet overfor hverandres fglelsesmessige behov for kjeerlighet og omsorg.
Ansvarligheten ved det rettslige omradet bygger pa en gjensidig likhetsbehandling, der
man bekrefter hverandre som autonomt handlende med egne rettigheter og plikter for a
bygge en fglelse av selvrespekt. Til slutt hviler ansvarligheten ved det solidariske

omradet pa en gjensidig verdsetting av hverandres saeregne ferdigheter og egenskaper
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for fellesskapet for a bygge en fglelse av selvverd. Totalt sett utgjgr dette moralske
holdninger for etableringen av den personlige integriteten (Honneth, 2003, s. 93).
Betingelsen for a oppleve en komplementaritet mellom indre og ytre ansvarlighet, vil i
dette perspektivet vaere fundert pa den gjensidige anerkjennelsen. I anerkjennelsen er vi
intersubjektivt avhengig av hverandre, dermed blir det ogsa en moralsk oppfordring i
enhver mellommenneskelig relasjon. Man har en plikt til & synliggjgre den andre og

fremme den andres autonomi.

Pettersen og Simonsen (2010, s. 20) forteller om anerkjennelse som en moralsk
grammatikk i Honneths teori. Grammatikken inneholder regler om rett og galt i forhold
til anerkjennelsen (se s. 42). Pa en tilsvarende mate fremmer Thielst (1994, s. 250) at
kjeerligheten betraktes som direkte kommunikasjon mellom mennesker i Kjerlighedens
Gjerninger. Dette bygger pa en forstdelse av at vi er gjensidig avhengig av hverandre i
eksistensen. Kjaerligheten er dermed ikke noe man skal beholde for seg selv, men gi
videre til andre: «Kjerlighed er ikke en forsigveerende Egenskab, men en Egenskab, ved
hvilken eller i hvilken Du er for Andre» (SV 12, s. 216). Det a vare en neste handler
dermed om a veere orientert mot den Andre pa en oppmerksom og omsorgsfull mate,

noe som innebaerer 3 veere stille og lyttende (Thielst, 1994, s. 251).

Juul og Jensen (2003, s. 69) understreker i likhet med Biesta (2001b; 2010) at voksne
trenger a inneha en avventende og omsorgsfull veeremate for at barn og unge kan
komme med egne initiativ. van Manen (1993, s. 131) viser til at takt innebaerer en aktiv
lydhgrhet eller drvdkenhet rettet mot den andres subjektivitet. Det handler om & se inn i
en situasjon som krever sensitivitet og forstaelse. Takt styres intellektuelt, men hviler pa
falelser. Wivestad (2008, s. 309) har lignende tanker om hvordan konseptene phronesis
og agape utfyller hverandre i ivaretakelsen av den gode pedagogiske situasjonen. En
kombinasjon av moralske vurderinger og en ubetinget kjeerlighet vil bidra til & handle pa
en mate som ivaretar barn og unges behov. Grunnlaget for takt er basert pa en
sensitivitet og oppmerksomhet rettet mot den Andre, som et fundament for menneskelig
samhandling (van Manen, 1993, s. 132). Det er ingen enkle regler, teorier, metoder eller
teknikker som gir oppskriften pa hvordan takt skal utgves, for det handler om

situasjonsspesifikke vurderinger.
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En taktfull taushet bestar i d lytte (van Manen, 1993, s. 159). Det innebaerer ikke at man
alltid skal veere stille, men at man noen ganger kan la veere a si noe. I likhet med Biestas
(2001b, s. 51) tanker om en etisk ngling i den pedagogiske situasjonen, er taktfullhet en
sensitivitet overfor den enkelte elev. Valg som foretas overfor eleven, noe det
pedagogiske gyeblikket fordrer, kan like godt besta i & la veere a foreta en handling. Men
takt formidles fgrst og fremst gjennom kroppsspraket. Laererens kroppssprak kan veere
toneangivende for atmosfaeren i klasserommet (ibid., s. 162). Det handler om den maten
leereren lytter, ser og bekrefter elevene p3a, som kan gi den pedagogiske situasjonen
mening og betydning. Kroppsspraket sender et vesentlig budskap i mgte med eleven.
Blikket kan formidle kjeerlighet eller hat, hap eller motlgshet. Det forteller noe om hva
som befinner seg pa innsiden, om ordene stemmer overens med det man egentlig mener
(ibid., s. 160). Dersom det ordene og veerematen formidler er selvmotsigende, vil blikket

veie tyngst og veere mest troverdig.

Seevi (2013, s. 239-240) forteller om en elev som opplever at lzereren ser henne med et
tillitsfullt blikk som forventer noe positivt i spgrsmalet han henvender til henne.
Laereren bade ser og ser ikke eleven pa samme tid. Han velger a se forbi elevens
opplevde tilkortkommenheter pa skolen, og ser heller elevens kvaliteter og muligheter,
de eleven selv ikke er oppmerksom pa. Blikket lzereren ser med tar vekk elevens
opplevelse av a vaere darligere enn de andre i klassen, som en gjenstand for
sammenligning, og gir heller en grunnleggende tro og tillit til seg selv. Den sensitive
vaerematen gir frihet og rom til 4 besvare spgrsmalet som laereren stiller (Friesen og
Seevi, 2010, s. 134). van Manen (1993, s. 161) understreker at ngkkelen for a ivareta den
gode pedagogiske intensjonen i mgte med barn og unge nettopp handler om a se og

samtidig la veere a se. Det dreier seg om 4 se inn til sdrbarheten i barnet eller den unge.

Druglis (2011) undersgkelse viser til at: «<Barn med internaliserte vansker er sarbare
barn som selv i liten grad vil bidra til & etablere et godt forhold til sin leerer. Disse barna
har et stort behov for a bli sett» (s. 31). Det er leererens ansvar a ta initiativ til & se. Lund
(2004, s. 98) mener at evnen til a se elevene bgr veare en sentral malsetting for lzerere,
ettersom alle elever trenger a bli sett, og sarlig den sjenerte eleven i klasserommet. Det
gir den enkelte elev stgrre mulighet til 8 komme i kontakt med seg selv og mennesker i

miljget rundt. En leerer i hennes undersgkelse finner det utfordrende a ta seg tid til
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stoppe opp og se de sjenerte elevene i hverdagen:

Disse elevene trenger mitt blikk, det vet jeg . Det er bare det at alt gar liksom sa fort, og
da blir disse elevenes langsomhet og taushet ekstra utfordrende. Det er lettere a feste
blikket pa de apne ansiktene, selv om jeg vet at alle har krav pa min oppmerksomhet.

(Lund, 2004, s. 136)

Skolehverdagen gar i et raskt tempo for denne laereren og for laerere flest. Tidspress og
travelhet kan hindre den voksne i a se barnets sarbarhet (Wivestad, 2008, s. 321). Men
denne leereren forteller ogsa at det er lettere d se de elevene som ser «meg» tilbake.
Grunntanken bak den gjensidige anerkjennelsen er at man gir ved a fa og omvendt, da to
likeverdige individer imgtekommer hverandres behov, intersubjektivt (Honneth, 2007).
Tanken om gjensidighet hviler i den menneskelige naturen, som en forutsetning for a ga
inn i relasjoner, med en bakenforliggende forventning om a fa tilbake det man investerer
(SV 12, s. 40). I trad med forkjeerligheten er det naturlig a se det andre mennesket fordi
han eller hun mgter blikket «mitt» og er interessert i det «jeg» kommuniserer. I
nestekjeerligheten hviler derimot ingen betingelse av gjengjeld i relasjoner, og man
gnsker a se andre mennesker uavhengig av om man selv blir sett. Det d se uavhengig av

a bli sett tilbake, krever en ekstra bevissthet og arbeidsinnsats fra leererens side.

Wivestad (2008, s. 318) viser til at den ubetingede kjzerligheten (agape) befrir oss fra
egoismen som bor i oss. Friheten gis ved a binde hjertet i plikten om & elske nesten, for
det er fgrst da man kan snakke om friheten i egentlig forstand (SV 12, s. 145).
Nestekjeerligheten har en trang til a elske enhver i sine svakheter, feil og
ufullkommenbheter, for den er romslig nok «til at kunne elske os Alle» (ibid.). Det
forplikter til & elske de menneskene man ser, «at elske ham saaledes, som Du seer ham»
(ibid., s. 169). Pa samme mate som denne leereren, som Saevi (2013) forteller om, gir
eleven en opplevelse av a virkelig bli sett, er det nestens oppgave a se de gode
mulighetene i de menneskene man er henvist til ved a forutsette kjeerligheten. Thielst
(1994, s. 250) omtaler det a forutsette Kjzerligheten fra grunnen av som en eksistensiell
og farmoralsk plikt. Gjennom & bli oppmerksom pa kjeerligheten i den Andre, kan den
bygges opp og foldes ut (eksistere). Ved a kjeerlig forutsette, dpner man ogsa opp for den

andres muligheter ved a hape: «Han haaber altsaa Kjerligt, at der i ethvert @ieblik er
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Mulighed, er det Godes Mulighed for det andet Menneske» (ibid., s. 244). De gode

kvalitetene elskes frem i den Andre ved kjeerlighetens oppbyggelige arbeid.

Schibbye (2012, s. 256) beskriver anerkjennelse som en veeremdte som omfatter det a
gjenkjenne, bekjenne og styrke et annet menneske ved a «se om igjen». I likhet med
oppbyggelige gjerninger er det en veeremate som lgfter opp andre. I Kierkegaards
kjeerlighetsbegrep finner hun noe dypere og mer fundamentalt i anerkjennelsen enn a
veere bekreftende og medfglende (ibid., s. 264). Det er en kjaerlighet som ikke kan
kontrolleres og studeres vitenskapelig, slik som en ytre anerkjennelsesform med ros og
belgnning. Kjeerligheten er lagt ned i den enkelte og kan bergre i (det pedagogiske)
gyeblikket. Kierkegaard stiller leseren spgrsmalet: «Har Du ikke selv erfaret dette m.
T.?» (SV 12, s. 215). Han unders over om man ikke har opplevd situasjoner der et annet
menneske har snakket eller handlet pa en mate som gjorde at man fglte seg oppbygget
etterpa. I likhet med anerkjennelsen er det a veere oppbyggelig eller nestekjeerlig
nettopp en egenskap man er for andre. En indre form for anerkjennelse, er forenlig med
«det oppbyggelige» som en egenskap rettet mot andre mennesker. Dermed kan den
ubetingede kjeerligheten, i likhet med Schibbyes (2012, s. 258) forslag veere «noe mer»,
som et dypere fundament i anerkjennelsen. Ved budet er ogsa nestekjaerligheten en plikt
som bestdr uavhengig av situasjoner og falelser (SV 12, s. 37). Det er en uforanderlig og
evig plikt forankret til kristendommen. Dermed kan det oppbyggelige forankre et
skiftende anerkjennelsesbegrep som varierer alt etter hva som legges ned i det.
Gjennom en tjenende og uegennyttig veeremate, kan leereren anerkjenne eleven uten
andre formal enn d veere en ngdvendig stgtte i levens personlige utviklingen mot a bli

ansvarlig, fri og selvstendig.

Pedagogisk litteratur knytter Honneths teori opp mot den pedagogiske profesjonen og
diskuterer hvordan pedagogen kan ivareta elevens behov for anerkjennelse (Pettersen
og Simonsen, 2010, Skoglund og Amot, 2012). Pettersen og Simonsen (2010, s. 30)
plasserer pedagogen i midten av den private, rettslige og solidariske sfeeren, som inngar
som del av pedagogens ansvarsomrade. Eksempelet de bruker er knyttet til barnehagen
som et supplement til og forlengelse av oppdragelsen i hjemmet. De mener skolen er et
eksempel pa en arena «hvor reglene for anerkjennelse primaert er knyttet til rettigheter

og solidaritet» (ibid., s. 32). I Kamp om anerkjennelse overskrider ikke kjaerligheten de

94



primeere relasjonene, derfor mgter teorien et dilemma nar det gjelder anerkjennelse
mellom voksne i pedagogiske profesjoner, serlig i skolen, og barn. Men vil det ikke veere
mulig for lzereren a bevare sin profesjonalitet og samtidig anerkjenne pa en mate som

formidler en ubetinget kjaerlighet overfor elevene i klasserommet?

Skoglund og Amot (2012, s. 36) viser til dilemma som oppstir mellom den betingede og
ubetingede formen for anerkjennelse, da det betingede opphgrer i mgte med den
rettslige og solidariske sfeeren. De snakker om pedagoger i barnehagen som fgrst og
fremst forholder seg til barna pa grunnlag av sitt mandat og ikke sd mye av en ubetinget
kjeerlighet. Men formidlingen av en ubetinget kjzerlighet er en del av laererens mandat.
Nestekjeerligheten inngar som en del av skolens verdiforankring, nedfelt i
formalsparagrafen: «Oppleeringa skal byggje pa grunnleggjande verdiar i kristen og
humanistisk arv og tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa
andsfridom, nestekjeerleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet» (Opplaeringslova, 1998, § 1,
2.ledd). Formidling av nestekjzerlighet vil dermed veere en del av lzererens profesjonelle
ansvarsomrade, som en grunnleggende verdi i pedagogisk praksis. Men samtidig finnes
det ingen fasit for hvordan denne verdien skal formidles i skolen, overfor den enkelte
elev. Avgjgrelser i det pedagogiske gyeblikket er i stor grad preget av skjgnnsmessige
vurderinger (Skoglund og Amot, 2012, s. 37). Det er dermed opp til den enkelte lzerer &
la seg forplikte og prege av en ubetinget kjeerlighet som rommer alle og inngar pa alle

livsomrader.

[ fglge Climacus ligger all avgjgrelse i subjektiviteten (SV 9, s. 32) (se s. 59-61). Han
trekker inn subjektive element som personlig lidenskap og interesse om en sak eller et
forhold ved livet, som ngdvendig for a foreta avgjgrelser. Objektiv kunnskap medfgrer
derimot distanse fra saken og utsetter avgjgrelsen (ibid.). Kunnskapen om en sak eller et
forhold ved livet ma komme sa nzert at tenkningen i oss blir til handling (Reindal, 2007).
I denne forstand er det kun nar plikten om a elske nesten kommer nzer nok pa livet, at
man velger a veere en neste. Thielst (1994, s. 251) sier at: «Kjaerlighetens pulsslag er
subjektiviteten» , for det er der sannheten ligger. Subjektiviteten bringer frem en sann

lidenskap og interesse for a elske nesten som seg selv:

95



Bare et @rlig subjekt som har overtatt ansvaret for seg selv (du), kan forholde seg
lidenskapelig til sin plikt (skal), gjenstanden (nesten) og kjeerligheten (innholdet) og
samtidig forsta at som seg selv betyr en hengivelse hvor man setter seg selv i parentes.

(Thielst, 1994, s. 252)

Betraktningen av at subjektiviteten er sannheten, er kanskje noe av grunnen til at
Kierkegaard ikke gir en oppskrift pa hvordan kjeerlige gjerninger spesifikt skal utrettes.
Han stiller heller spgrsmal som far leseren til & reflektere over erfaringen av a ha blitt
elsket av et annet menneske. Refleksjonen tilfgrer kunnskapen om «det oppbyggelige»
(jf. nestekjeerligheten), interesse og lidenskap. Det er disse elementene som medfgrer et

indre gnske om & gi oppbyggelig opplevelser videre til de man er henvist til i hverdagen.

[ subjektiviteten ligger det en uendelig bekymring for saken (SV 9, s. 18). De subjektive
elementene holder bekymringen ved like og hindrer fra likegyldighet og selviskhet.
Kunnskapen om mgtet med den sjenerte eleven skaper ulike tanker hos leerere. Noen
leerere i Lunds (2004, s. 73-80) undersgkelse er frustrerte over de tause elevene med
«psykiske vansker» og mener det ikke er deres ansvar, mens andre er mer ydmyke og
bekymrede over deres opplevelser i klasserommet. Dersom lzereren ikke setter seg inn i
elevens situasjon og viser sympati, kan antipati rade som likegyldighet og fjernhet (van
Manen. 1993, s. 90). I Kierkegaards subjektive tenkning vil de subjektive elementene
veere sentrale for d kunne naerme seg elevenes situasjon, og vaere medfglende og
bekymret nok til 4 foreta en avgjgrelse. Teoretisering og prinsipiell tenkning om
anerkjennelse i pedagogisk praksis, vil ikke medfgre handlingsendring overfor den
sjenerte eleven. Trangen til endring ligger i subjektiviteten, som kommer med at noe blir
vesentlig for mennesket (SV 9, s. 32). Det a vite og vere opptatt av hvordan den sjenerte
eleven har det i skolehverdagen, vil veere en ngkkel til & handle etter den gode
pedagogiske intensjonen overfor eleven. Forutsetningen for a foreta en avgjgrelse er
nemlig a se han eller henne i sin sarbarhet (van Manen, 1993, s. 126). Dersom
kunnskapen om den sjenerte elevens sarbarhet og behov kommer naert nok, vil man
trolig veere mindre opptatt av grensen for «mitt» ansvarsomrade i mgte med eleven.
Bekymringen vil heller vaere rettet mot hvordan «jeg» kan veere kjeerlig pa en mate som

ivaretar og imgtekommer behov. I trdd med en oppdragelse som femmer subjektivering
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er formalet rettet mot a veilede eleven pa veien mot selvstendighet, ansvarlighet og

frihet (Biesta, 2010).

Plikten har et kall (van Manen,1993, s. 24). Den kaller med en samvittighetens rgst til en
oppgave man fgler seg forpliktet av og til. Kierkegaard sier om nestekjarligheten, at det
er en samvittighetens sak (SV 12, s. 144). Plikten om a elske de menneskene man er
henvist til, kaller til 8 handle med kjeerlighet overfor den enkelte. | mgte med den
sjenerte eleven kan en oppmerksom stgtte fra lzereren veere avgjgrende for videre vekst
og utvikling: «Laerer-elev-relasjonen vil kunne fungere som en buffer mot videre
problemutvikling for barn med internaliserte vansker, og det er leerer som ma sikre
dette gjennom en sensitiv, omsorgsfull og stgttende tilnzerming» (Drugli, 2011, s. 31). 1
fglge van Manen (1993) handler det a veere taktfull om 4 mgte barn og unge «med et
varmt og stgttende blikk ... [og] virkelig fgle varme overfor dette barnet» (s. 161).
Laereren ma vaere det blikket han eller hun mgter eleven med. A vaere anerkjennende pa
en indre og kjeerlig mate, fordrer noe mer enn ord og teknikker. Der er noe man er med
hele seg. Mollenhauer (1996, s. 82) understreker at oppdragelsen ikke handler om en
forming og bearbeiding av et materiale, men om et dialogisk forhold («om rop og svar»)

der man stgtter en «kraft» under utvikling.

Dersom nestekjeerligheten skal forplikte den enkelte leerer til & handle nestekjeerlig
overfor elevene ma leereren, i trdd med Kierkegaards subjektiv tenkning, reflektere over
opplevelsen av hva det vil si & veere oppbygd eller elsket i eget liv. Erfaringen av «det
oppbyggelige», bevisstgjgr om hvordan man kan vaere en neste i mellommenneskelige
mgter. Forstaelsen av subjektiviteten som sannheten, far man kun ved a leve det ut i
eget liv (Reindal, 2013). For at det vi vet skal oppleves som sant, ma det komme sa neert
at det omsettes til handling i eget liv. Dersom vi lever i trad med en oppbyggelig sannhet,
sa lever vi et sant liv (ibid., s. 454). Subjektiviteten plasserer den enkelte i et moralsk
ansvar overfor andre mennesker, da de subjektive elementene setter i stand til
avgjgrelser og handling (Reindal, 2007, s. 124). Avgjgrelsen ma derfor begynne med
interesse for den sjenerte elevens situasjon, fgrst da kan man anerkjenne pa en
ubetinget og kjaerlig mate. Uten en ansvarlighet som tvinger til 4 ta avgjgrelser vil
elementer i anerkjennelsen som 34 se, lytte og bekrefte, vaere tomme prinsipper. Nerhet

kommer med erfaringer fra livet, det er disse som forteller «meg» hva det vil si & bli mgtt
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pa en betinget og en ubetinget mate. Selv har jeg opplevd to tilsvarende situasjoner, der

jeg sitter igjen med to forskjellige opplevelser, preget av det betingede og det ubetingede:

[ den ene situasjonen opplever jeg at et annet menneske mgter meg pa en hyggelig mate,
men allikevel ligger det et krav bak ordene som sies. Jeg fgler meg usikker fordi jeg
fornemmer at jeg settes pa «prgve», som for a undersgke om jeg er god nok for
oppdraget. Jeg vender mine tanker innover mot meg selv, jeg er usikker og redd for a
mislykkes. Det er akkurat som om bekreftelsen gis en betingelse, betinget av min
prestasjon. Anerkjennelsen oppleves ikke troverdig, jeg sitter igjen med en bitter
bismak. I en annen tilsvarende situasjon er tilneermingen helt annerledes. Det andre
mennesket henvender seg til meg pa en mate som gjgr at jeg foler meg spesiell. Jeg er
ikke utilstrekkelig i mgtet. Det ligger ingen usagte krav eller forventninger og gnager
bak ordene som sies. I situasjonen mgtes jeg med respekt, dpenhet og godhet. Den andre
vil meg vel. Jeg opplever at jeg far stgrre tro pa meg selv, og samtidig hap i form av at
noen ser mitt potensial. En indre selvanklage vendes og blir til en oppmuntrende
stemme. Mine muligheter blir synlige, ogsa de som ligger der i omgivelsene rundt meg.
Verden apnes opp pa en mate som gjgr meg mer oppmerksom pa de menneskene som
omgir meg. Pa en tilsvarende mate gnsker jeg a veere god mot andre og gi dem tro og
hap pa seg selv. Dette mgtet har gitt meg et forbilde. Det har gitt meg en opplevelse av

hva det vil si a bli anerkjent pa en ubetinget mate: «Jeg er god nok som jeg er».
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9. Sammenfatning av drgftingen

Mitt hovedanliggende i avhandlingen har veert &: (i) analysere Honneths begrep om
anerkjennelse og (ii) analysere Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige» med
bakgrunn i hans eksistensielle tema om selvet og hans subjektive tenkning. For det
tredje har mitt anliggende veert a (iii) drgfte disse to tilnzermingene opp mot hverandre,
som et utgangspunkt for anerkjennelsen i mgte med den sjenerte eleven. Analysen av
Honneths (2007) samfunnskritiske teori viser at anerkjennelsen er et grunnleggende
behov i individets personlige utvikling. Alle mennesker har et behov for bekreftelse av
hvem de er, et behov som vokser og utvider seg til flere livsomrader. Honneth bygger pa
Hegel og Meads tanker om at vi blir kjent med oss selv gjennom andres reaksjoner; den
egne bevisstheten blir giennom den andre (Mead, 1934; Schibbye, 2012). P4 samme
mate som den gjensidige anerkjennelsen er ngdvendig for a etablere et helhetlig
selvforhold, er ogsa kampen om anerkjennelsen en drivkraft for & endre
samfunnsforhold (Pettersen og Simonsen, 2010, s. 20). van Manen understreker at
krenkende og undertrykkende erfaringer kan medfgre vekst og styrking av menneskets

karakter (van Manen, 1993, s. 17).

Samtidig medfgrer anerkjennelseskampen en del konflikter, da gjensidighetstanken er
fundert pa en betingelse av at man kun gir dersom man far (Schibbye, 2012, s. 40). Selv
om anerkjennelsen i den private sfeeren er preget av en ubetinget kjeerlighet, er det
allikevel kun i denne sfeeren at Honneth (2007) anvender kjeerlighetsbegrepet.
Betraktningen av «det verdifulle», i form av individuelle egenskaper og ferdigheter, gis
0gsa en betingelse gjennom «den generaliserte andres» oppfatning. Sosiale vurderinger
av det verdifulle underbygger en rangering innenfor fellesskaper i samfunnet. Honneth
(ibid., s. 130) ser altsa verdidebatten som en lgsning for a inkludere flest mulig under
denne betraktningen. Sjenerte mennesker, sarlig barn og unge, har derimot ikke de
beste forutsetningene for a bidra i en slik debatt og kjempe for sin rett til a bli inkludert i
fellesskapet (Scott, 2006). Dermed har de heller ikke de samme mulighetene for @ motta
anerkjennelse, i like stor grad som barn og unge som imgtekommer kravene om «det

verdifulle».
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Det asymmetriske pedagogiske mgtet mellom den voksne og den sjenerte eleven vil
ogsa skape begrensninger for en gjensidig anerkjennelse (Kermit, 2012). Det er den
voksne som sitter med makten i relasjonen, og avgjgr hvilken atferd som anerkjennes
eller ikke ut fra betraktningen av hva som er verdifullt. Det er en subjektiv betraktning,
da anerkjennelsen er preget av skjgnnsmessige vurderinger (Skoglund og Amot, 2012). 1
den europeiske kontinentale tradisjonen er det nettopp asymmetrien som gjgr den
voksne ansvarlig i relasjonen med barn og unge. van Manen (1993, s. 65) viser til
begrepet autoritet som har en asymmetri i sin kjerne, der den voksne stari en
innflytelsesrik posisjon overfor eleven. Men samtidig er ikke innflytelse basert pa makt,
men pa kjeerlighet. Det er et ansvar som er innvilget den voksne om «a veaere moralsk
ansvarlig for de verdiene som sikrer barnets velferd og vekst fram til modent

egenansvar» (ibid., s. 66).

[ likhet med van Manen (1993) mener Biesta (2010) at subjektivering, som en sentral
funksjon i all oppdragelse, fremmer ansvarligheten i elever ved at de gis valgfrihet til
ta initiativ i egen danning. Pa denne maten utvikler de ogsa selvstendighet. Han
understreker at vi er grunnleggende avhengig av hverandre i friheten til 4 handle, da det
alltid henger sammen med den friheten som gis fra andre (Biesta, 2010, s. 129). Det
handler om a respondere pa hverandres initiativ eller begynnelser. Det a vere eller bli
selvstendig innebeerer i denne forstand a ta ansvar for seg selv, men ogsa for andre. I
Kierkegaards tenkning er altsd mennesket relasjonelt forankret i en gjensidig

avhengighet (Reindal, 2007).

Nestekjeerlighetsbudet forplikter til 4 elske alle og enhver og den naermeste i enhver
situasjon (SV 12, s. 71). Det er et ansvar som inngar i alle relasjoner, ubetinget av om de
er symmetriske eller asymmetriske. I denne forstand er plikten like gjeldende i det
pedagogiske mgtet mellom den voksne og barnet. Nestekjeerligheten er altsa ikke
betinget av gjensidighet, men er derimot evig, uavhengig og frigjort fra enhver form for
egoisme i menneskenaturen. Det d vare en neste handler om & sette den andre foran seg
selv: «Goodness consists in taking up a position in being such that the Other counts more
than myself» (Levinas, 1969, s. 247). Men det er ingen enkel oppgave Kierkegaard
oppfordrer til i Kjerlighedens Gjerninger, om a fornedre seg selv for a tjene den Andre. |

pedagogisk praksis innebarer det a sette eleven i sentrum for handlingene. Men
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samtidig er det lettere a gi oppmerksomhet til de som mgter «meg» pa tilsvarende mate
tilbake. Den sjenerte eleven i klasserommet trekker seg tilbake og er ikke like synlig som
andre elver (Lund, 2004). Forskning understreker at de i mindre grad etablerer en god
relasjon til leereren sin (Henricsson og Rydell, 2004; Drugli, 2011). Det ligger i den
menneskelige natur at man ma gjgre seg fortjent til 3 motta. Elever som imgtekommer
skolens krav og forventninger om a veere aktive, initiativrike, deltakende og
samarbeidende, vil derfor i stgrre grad oppleve a bli anerkjent enn den sjenerte eleven i

klasserommet.

Kierkegaards betraktninger om nestekjeerligheten i Kjerlighedens Gjerninger kan
forankre et skiftende og usikkert anerkjennelsesbegrep. Anerkjennelseskampen som
Honneth (2007) bygger sin teori p4, viser til en gjensidighetsbetingelse i anerkjennelsen.
Det er noe den enkelte ma streve etter a fa. I diskusjonen mellom det betingede i
Honneths anerkjennelsesteori og det ubetingede i Kierkegaards «kjeerlighetsfilosofi»,
besvarer jeg tre spgrsmal som dukker opp i forhold til problemstillingen. Det er disse
som til sammen oppsummerer hvordan «det oppbyggelige» kan vare et dypere

fundament i mgte med den sjenerte eleven i klasserommet:

Hva fgrer anerkjennelsen til?

For det fgrste bygger en anerkjennelse som er fundert pa nestekjaerligheten opp den
sjenerte eleven ved a tro pa og styrke de gode mulighetene i eleven (SV 12). Elevens
selvfglelse styrkes ved en indre anerkjennelse som bekrefter hvem eleven er (Juul og
Jensen, 2003). Anti-Climacus (SV 15) betraktninger av at selvet er et forhold som
forholder seg til seg selv i livets dimensjoner, fremmer refleksjonen over sidene ved livet
for 4 komme i kontakt med eksistensen. A komme i kontakt med eksistensen er vesentlig
for & vite hvor man befinner seg i forhold til andres ytre definisjoner (Lund, 2012a).
folge Juul og Jensen (2003, s. 44) ma det veere et samsvar mellom den ytre og indre
ansvarlighet, for 3 handle med personlig integritet og styrke en lav selvfglelse. Da
handler man overens med egne moralske prinsipper, som en helhetlig person, i mgte

med ytre krav og forventninger.

Kierkegaards tenkning om selvet gir ingen betingelser for anerkjennelsen. Det helhetlige

selvforholdet omhandler 8 komme i kontakt med eksistensen og reflektere over sidene i
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livet; i det timelige, sjelelige og andelige (SV 15). Dette bygger pa en forstdelse av
mennesket i alle livets dimensjoner, som en syntese av and sjel og legeme. Kierkegaards
tanker om selvet som forholder seg til seg selv og sidene ved livet, omhandler dermed a
bli bevisst den man er som menneske. Den uegennyttige hjelpen har selvstendiggjgring
som formal. En del av det a bli et selvstendig og reflektert selv omhandler kontakten med
det guddommelige (Guds- forholdet) (SV 12, s. 266). Det & hjelpe et annet menneske pa
denne maten, setter det i kontakt med selve «kjeaerlighetskilden» som en viktig

dimensjon ved selvforholdet.

Lund (20124, s. 46) understreker at den voksne ma mgte den sjenerte eleven pa en
ikke- dgmmende, kjeerlig og avventende mate som signaliserer at man bare gnsker
eleven godt. Nar eleven vet at det er noen som ubetinget er der pa en god mate, vil det gi
en grunnleggende trygghetsfglelse for a tgrre a tre frem i klasserommet. Eleven vil da
oppleve a vaere en del av fellesskapet. I en skolekontekst kan sjenerte elever fgle at man
ikke strekker til i mgte med skolens forventninger og krav om initiativ og samhandling
(Scott, 2006; Lund, 2012a). Fglelsen av a ikke strekke til, vil forme maten de tenker om

seg selv og i relasjon til andre.

| fglge Kierkegaard er det d elske oppgaven som er alle oppgavers opprinnelse (SV 12, s.
55). Det er det stgrste et menneske kan gi til et annet menneske, og indikerer en
oppbyggelig handling som forutsetter kjzerligheten. Det a forutsette kjeerligheten
handler om a tro og hape pa den andre som en kjeerlig gjerning. Ved oppbyggelige
gjerninger tror leereren pa elevens muligheter og potensiale. Nar noen ser og tror pa
eleven, sa far eleven tro pa seg selv og den indre selvfglelsen styrkes (van Manen, 1993).
Gjennom «det oppbyggelige» kan altsa selvfglelsen fa naering til & vokse seg sterk ved

erfaringen av a bli elsket.

Hva ligger i anerkjennelsesbegrepet?

For det andre er det ingen betinget gjensidighet i en anerkjennelse som er fundert pa
nestekjeerligheten. Den er rettet mot ubetinget alle, da den ser forbi alle forskjeller
mellom mennesker. [ den kristne tradisjonen som Kierkegaard tilhgrer, er alle
mennesker like verdifulle overfor Gud (SV 12, s. 71). Dermed gjgr den ingen forskjeller

basert pa ytre kriterier, som grunnlag for sosiale graderinger.
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Sjenerte elever opplever ofte a veere pa sidelinjen av det sosiale fellesskapet i klassen,
selv om de har et inderlig gnske om 4 delta pa lik linje med alle andre (Lund, 2004;
2008). Samtidig er det vanskelig d delta pa grunn av de negative tankene og fglelsene om
seg selv og i samhandling med andre (Zimbardo, 1977). Sarbarheten for evalueringer er
stor. En anerkjennelse som er preget av en ubetinget kjeerlighet vil ikke kreve noen form
for gjensidighet, da den gir uavhengig av ytre prestasjoner eller av a fd tilbake. Den

sjenerte eleven trenger dermed ikke & gjgre seg fortjent til 8 motta anerkjennelse.

Den nestekjeerlige har ingen bakenforliggende motiver med anerkjennelsen, for den tar
avstand fra menneskets egoistiske natur. Det handler ikke om & veaere selektiv, men om a
tjene de menneskene man er henvist til. Levinas (1969) forteller, i tradisjon med
Kierkegaard, om en tjenende og god karakter som retter sin eksistens mot den Andre i
sin sarbarhet. Den uegennyttige hjelpen hos Kierkegaard (SV 12, s. 263) innebeerer en
vaeremate som er vendt mot andre med sikte mot menneskets personlige vekst og
utvikling til 4 st pd egne ben. En anerkjennelse som er preget av en ubetinget kjeerlighet
vil pa denne mate sette den Andre i sentrum for ord og handlinger. Med en forankring i
nestekjeerligheten, vil ikke anerkjennelsen ha noen bakenforliggende og egennyttige
motiver annet enn a veere for andre. Denne formen for bekreftelse gis troverdighet ved a
ha en grunnleggende verdi i seg selv (Unneland, 2012). Dersom anerkjennelsen har en
samfunnsnyttig orientering, vil elevens grunnleggende behov for a bli sett og mgtt pa en
ubetinget mate falle i bakgrunnen. Nar laereren er pa en uegennyttig og kjaerlig mate i
mgte med den sjenerte eleven, vil ikke anerkjennelsen skape noen form for gjelds- eller

avhengighetsforhold. Den vil heller gi eleven rom til & bli selvstendig, fri og ansvarlig.

Hvorfor anerkjenner vi?

For det tredje vil en anerkjennelse med nestekjeerligheten som fundament forankre et
begrep som er skiftende. Den ubetingede Kkjaerligheten forplikter en til & se alle elever og
elske de man er henvist til. Nestekjaerligheten forplikter i budet, som er evig betrygget og
bestdr mot enhver forandring (SV 12, s. 34). I budet er den sikret mot skiftninger i tiden,
uavhengig og frigjort. Den omfattende malingskulturen som preger dagens pedagogiske
praksis fremmer elevers kompetanse pa ulike fagomrader (Saeverot, 2011). Det er

oppnaelsen av spesifikke leeringsmal som er gjenstanden for malingen, det som ikke er
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malbart faller derimot utenfor. Det er ofte de ferdighetene og egenskapene vi allerede
anser for a veere verdifulle som anerkjennes i skolen (Unneland, 2012). Det a veere
sjenert betraktes som et svakhetstegn i skole og samfunn, da det hindrer fra a veere aktiv

og samarbeidende i fellesskapet (Scott, 2006).

En anerkjennelse som er forpliktet av nestekjeerligheten omhandler det d vaere en neste i
mgte med alle elever i klasserommet, ubetinget av ytre maloppnaelser. I fglge
Kierkegaard (SV 12, s. 216) er ikke det a veere kjeerlig og barmhjertig en egenskap man
holder for seg selv. I en pedagogisk sammenheng innebaerer det a veere orientert mot
den sjenerte eleven i klasserommet pa en oppmerksom og sensitiv mate, der man er
kjeerlig og samtidig moralsk vurderende i enhver pedagogiske situasjon (van Manen,
1993; Biesta, 2001b; Wivestad, 2008). Det er ingen oppskrift pd hvordan man skal
handle kjeerlig gjennom anerkjennelsen, for det dreier seg om situasjonsspesifikke
vurderinger som ogsa innebzerer a holde tilbake handlinger pa en taktfull og etisk

nglende mate.

Det som bor inni den sveert sjenerte eleven oppdages ikke umiddelbart, det krever en
kjeerlig avventning. [ denne prosessen er leererens blikk talende (Saevi, 2013). I trad med
den uegennyttige hjelpen vil en tjenende veeremate gi rom for a fremme elevens
handlinger pa veien mot a bli selvstendig. Den kjeerlige ser med et blikk som
tilsynelatende ser forbi «feil og mangler», da det ser og respekterer mennesket akkurat
som det er. van Manen (1993) understreker at kjeerligheten ikke gjgr blind, men «den
far oss til & se den andre som den andre»(s. 90). Nestekjarligheten forplikter til d elske
enhver slik man ser dem, i sine svakheter, feil og ufullkommenheter (SV 12, s. 169). Pa
denne maten fordrer den til & se forbi den sjenerte elevens tilbaketrukne eller avvisende

maske, til det potensial som ligger ulgst pa innsiden.

| fglge Kierkegaards subjektive tenkning er det ikke tilstrekkelig med kunnskap om
nestekjaerligheten for a la seg forplikte til handling overfor den sjenerte eleven i
klasserommet (SV 9). Forpliktelsen skjer fgrst nar opplevelsen av nestekjaerligheten
kommer neert nok til & foreta en avgjgrelse og handle. Den subjektive tenkningen
plasserer leereren midt i det moralske ansvaret overfor eleven (Reindal, 2007, s. 125).

Ndr ansvaret blir personlig setter det den enkelte i stand til handling. Lidenskap,

104



bekymring og interesse er subjektive elementer som ma til. | Kjerlighedens Gjerninger
fremmer Kierkegaard refleksjonen rundt erfaringer knyttet til «det oppbyggelige» i
leseren (SV 12, s. 215). Dersom nestekjeerligheten skal forankre en usikker
anerkjennelse, vil det veere ngdvendig a reflektere over hva det vil si a veere en neste
med utgangspunkt i egne erfaringer av a ha blitt bygget opp i det indre mennesket.
Nestekjeerligheten er en verdi, forankret i kristendommen. Verdien er nedfelt i
Oppleeringslova (1998, § 1, 2. ledd) som en del av lzererens mandat. P4 denne maten
strekker den ubetingede kjeerligheten seg ut over de primzere relasjonene, til den mer
formelle og profesjonelle pedagogiske relasjonen. I relasjonen til elevene er det altsa

lezererens ansvarsoppgave a formidle nestekjzerligheten som en ubetinget verdi.

[ avhandlingen har jeg gjennom den hermeneutiske analysen foretatt subjektive
fortolkninger av Kierkegaards og Honneths tekster. Men samtidig er det nettopp det
subjektive som har gjort det mulig & skrive om «problemet», som gjelder anerkjennelsen
av den sjenerte eleven, med lidenskap og interesse. Gjennom avhandlingen fremmer jeg
en apen diskusjon rundt anerkjennelsen i pedagogisk praksis, der jeg stiller spgrsmal til
dens innhold, formal og hensikt. Jeg finner at Kierkegaards begrep om «det
oppbyggelige» gir anerkjennelsen et dypere fundament enn Honneths betraktninger av
en betinget anerkjennelse, som ikke er helt forenelig med den asymmetriske relasjonen
mellom barn og voksne. Den intersubjektive anerkjennelsen utveksles hovedsakelig i
symmetriske relasjoner. «Det oppbyggelige» legger ingen betingelser av gjensidighet, for
nestekjeerligheten er ubetinget rettet mot alle. En ytre form for anerkjennelse er preget
av en teknisk rasjonalitet, som har fatt innflytelse i skolen, anvendt som et middel (ros)
for & fremme et gnsket resultat i elevene (Saeverot, 2011; Schibbye, 2012; Wivestad,
2013). Men dersom anerkjennelsen har en samfunnsnyttig orientering, vil den sjenerte
elevens grunnleggende behov for a bli sett og bekreftet falle i bakgrunnen. En
anerkjennelse som har et dypere fundament i nestekjeerligheten, vil derimot vaere

orientert mot a bygge opp og styrke eleven gjennom kjaerlige ord og handlinger.

Det elevene i Lunds (2004) undersgkelse gnsker mest av alt er a bli sett, hgrt og regnet
med av noen som virkelig bryr seg. Men «det som er avgjgrende for om den enkelte fgler
seg sett midt oppi alle gode og vanskelige situasjoner er om noen retter blikket mot dem

og er genuint opptatt av a fa tak i deres opplevelse» (ibid., s. 129). Elever som trekker
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seg tilbake i klasserommet har altsa et sarbart behov om a bli anerkjent av leereren.
Dermed er det viktig d sette seg inn den sjenerte elevens situasjon i klasserommet for at
kunnskapen kan komme neert nok til 4 gjgre noe konkret med elevens opplevelse av a
bli oversett. Voksne som ledes av agape kan ikke lukke sine gyner og hjerter for
informasjon om vonde opplevelser som bryter ned barn og unge (Wivestad, 2008, s.
317). Det handler om & la seg forplikte overfor eleven, uten a tenke at det ikke er «mitt»
ansvarsomrade a ivareta den stille eleven bakerst i klasserommet. van Manen (1993, s.
127) omtaler at ansvaret om ivaretakelse gjelder alle elever da hvert enkelt menneske
er den Andre- et menneske som potensielt er svakt og sarbart. I det «jeg» opplever
eleven som en stemme som kaller pa «meg», befinner jeg meg midt i pedagogens

livsoppgave (ibid.).

Som et forslag til veien videre gnsker jeg a lgfte frem «det oppbyggelige» som et viktig
bidrag i en danningssammenheng forstatt som en helhetlig oppdragelse. Taraldsens
(2012) anser «kjeerlighetsfilosofien» til Kierkegaard er et dannelsesideal til etterfglgelse.
Han mener Kjerlighedens Gjerninger bgr vaere «premissleverandgr i en hvilken som helst
dannelsesdiskurs [diskusjon rundt dannelsens innhold og formal] dersom dannelse skal
romme hele spekteret av et menneskeliv» (s. 192). Sammen med Taraldsen foreslar jeg
en oppdragelse som bygger pa Kierkegaards tanker om den ubetingede kjeerligheten. Jeg
mener det er et viktig tema innen pedagogisk filosofi, og vil derfor avslutningsvis
skissere viktigheten av a fremme «det oppbyggelige» som en grunnleggende verdi i

oppdragelsen av barn og unge i skolen.
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10. Oppdragelse som oppbyggelse

Dersom det pedagogiske mgtet mellom den voksne og barnet, som Savi (2013, s. 237)
skisserer, i utgangspunktet er fritt, apent og tomt for forutbestemt innhold, vil det vaere
viktig med en konstant refleksjon over de verdiene og holdningene som ligger til grunn
for pedagogisk praksis. I fglge van Manen (1993, s. 90) er refleksjon pa en mate det
samme som a tenke. Men i en pedagogisk sammenheng innebzerer det noe i retning av
overveielse, valg, beslutninger og alternative handlemater. Et eksempel som
avhandlingen har tatt for seg er begrepet anerkjennelse og refleksjonen rundt hva vi

legger i begrepet.

En sterk malorientering i skolen kan komme i veien for refleksjonen rundt
grunnleggende verdier. Seeverot (2011) og Wivestad (2013) ser en gkende tendens til at
pedagogisk praksis styres av en teknisk rasjonalitet. Utdanningssystemet hviler pa
utbyggingen av pedagogikk som vitenskap, noe som blant annet har medfgrt testing
(som PISA- testen) av barn og unges kompetanse. | en mal-middel-tenkning vil
undervisningen anvendes som en metode for a fremme forhdndsbestemte mal definert
av hva samfunnet trenger. Mollenhauer (1996, s. 79) er kritisk til en oppdragelse som
ensidig sikter mot en tilpasning etter den gjeldende samfunnsordenen. Han viser til
pedagogikkens apori (paradoks) eller «danningsberedskapens problem». Oppdragelsen
innebaerer et paradoks, i det et fritt og uavhengig mennesket gar en vei via
«danningsberedskapen skinnegang» for a bli et selvstendig menneske som skal dras
over i det intersubjektive (ibid., s. 80). Man dannes altsa for a bli selvstendig, men
samtidig skal man i selvstendigheten tilpasses den sosiale ordenen. Eksempler pa ulike
begrep som er nyttet for & dra barn og unge over i det intersubjektive er «deltakelse»,

«tilpasning» og «medlem».

Det a handle etter en teknisk rasjonalitet, og handtere undervisningsmetoder som
fremmer spesifikke leeringsmal, vil ikke vaere ensbetydende med a veere en god laerer
overfor elevene (Friesen og Saevi, 2010). Tillit og respekt vinnes ikke gjennom
metodiske teknikker, det er noe som stadig ma opprettholdes gjennom et talmodig
arbeid med sensitivitet og omtenksomhet rettet mot eleven (ibid., s. 140). Pedagogisk

praksis ma begrunnes etter intensjonen om det gode for barnet, og ikke etter det som er

107



mest effektivt. Spgrsmal rundt hva det gode og riktige er, kan fgre til en kontinuerlig
refleksjon og diskusjon rundt oppdragelsen. van Manen (1993, s. 88) understreker at
enhver som star i et oppdagende forhold til barn og unge vil ha deres utvikling og
modning for gyet. Det er dette som preger en oppdragelsesorientert pedagogisk praksis.
Han fremhever at det er en stor utfordring for den voksne «a sta barnet neert nok til &
gnske det beste for det, og std langt nok unna barnet til 3 kunne se hva som er best for

det» (ibid.).

[ diskusjonen rundt hva som er det gode vi vil gi til barn og unge gjennom oppdragelsen,
viser Wivestad (2013, s. 56) til Kierkegaards begrep om «det oppbyggelige». Det
oppbyggelige er i likhet med oppdragelsen en indre prosess der barn og unge bygges
opp i en positiv retning. | den europeiske kontinentale tradisjonen skjer oppdragelsen
hovedsakelig i det indre mennesket. Mollenhauer (1996, s. 84) forteller om St. Augustine
(ar 354- 430) tanker om at det guddommelige allerede er nedlagt i mennesket fgr
enhver danningsprosess. Mennesket er blitt gitt en inderlighet som ikke kan fremstilles i
det ytre: «Det som foregikk ved danningen ble ikke tenkt 'utvendig’, men 'innvendig’;
den ytre forskjellen mellom barn og voksen ble fglgelig holdt for a veere uvesentlig»
(ibid.). Her betyr danning at sjelen blir klar over sitt eget andelige innhold. Dette ligner
Kierkegaards tanker om selvet som settes i kontakt med den andelige dimensjonen
giennom den uegennyttige hjelpen (SV 12). Hjelpen er utrettet pa en tjenende og kjeerlig

mate som bygger opp selvstendigheten i den andre.

Kierkegaard mener «det oppbyggelige» er en ngdvendighet i all dannelse (Wivestad,
2011, s. 615). I et av Kierkegaards (2013) skrifter Inbydelse til forlaesninger og til
subskripsjon, snakker han om sammenhengen mellom dannelse og oppbyggelse under
overskriften Opbyggelig Laesning. Han sier at dannelse ikke gjgr oppbyggelsen
overflgdig, men tvert imot at «den gjgr den just mere og mere forngden» (ibid., s. 454).
For det er det oppbyggelige som gir sjelen naering og pleie. Derfor har vi en umiddelbar
trang til oppbyggelse i oss som stiger i takt med danningen. Men det er kanskje ikke alle
som har denne trangen, derfor er oppbyggelsens oppgave a utvikle en stadig dypere
trang i den enkelte. Kierkegaard mener all danning uten oppbyggelse, skaper ulikheter

eller forskjeller mellom folk og forstds som en «misdannelse»:
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Ved Opbyggelse kan man dannes uden al anden Dannelse; al anden Dannelse uden
Opbyggelse er, evig forstaaet, Misdannelse. Thi det Opbyggelige - ja, saa lidet som
Kjerlighed, om den end altid fordrer To, vil saette Splid, og saa lidet som Verdenshavet vil
adskille: saa lidet vil det Opbyggelige befaeste Forskjel mellem Menneske og Menneske.
Men, som Kjerlighed, vil det Opbyggelige, om muligt forene de meest Forskjellige i den
vaesentlige Sandhed. (Kierkegaard, 2013, s. 455)

[ Kjerlighedens Gjerninger er det tydelig at den uegennyttige og ubetingede kjzerligheten
er en ngdvendig betingelse for «det oppbyggelige» (SV 12). Uten den vil ingenting vaere
oppbyggelig og dannelsen skaper splid ved forkjeerligheten (selvkjeerligheten) som
fremmer forskjellene mellom mennesker. Nestekjaerligheten er altsa forutsetningen for
en dannelse som bygger opp og gjgr mennesket selvstendig, nettopp ved a forutsette at
kjeerligheten ligger der i grunnen Kklar til & bygges opp (ibid., s. 208). Det handler om a
bygge opp kjeerligheten ved a veere kjeerlig. Men utgangspunktet for oppbyggelige
gjerninger er at vi ma komme neert nok det kjerligheten fordrer, til & kunne foreta

avgjgrelser og handle.

Reindal (2013, s. 546) viser til et eksempel som er hentet fra Perkins (2002, s. 233)43.
Historien illustrerer den oppbyggelige karakteren i forstaelsen av Kierkegaards
subjektive tenkning. I historien er der to mgdre, der den ene handler med utgangspunkt
i en subjektiv sannhet. Saken eller problemet gjelder om sgnnen har begatt en
forbrytelse eller ei. Hun tror dette er tilfellet til noe annet er motbevist og venter til at
fakta erkleerer den ene eller andre muligheten. Kjzerligheten til sgnnen vil vaere konstant
og ubetinget uansett dom: «Now, the truth will turn out either way, but his mothers
relation to the truth is that the subjectivity is the truth» (ibid.). Hennes holdning til
sannheten er oppbyggelig. Den andre moren er derimot villig til & bedra seg selv, ved a
fornekte forbrytelsen og beskytte sgnnens uskyld. Denne holdningen er derfor ikke
oppbyggelig. Respekten for sannheten bygger opp i det fgrste tilfellet og manglende
respekt for sannheten bryter ned i det andre. Ut fra dette eksempelet vil en oppdragelse

i trad med «det oppbyggelige» fremme en inderlig subjektivitet, fri fra selvsentrering,

43 Reindal har henvist meg til eksempelet fra hennes artikkel (2013). Den fulle kilden er
falgende: Perkins, R. L. (2002). Kierkegaard, a kind of epistemologist. I D. W. Conway &

K. E. Gover (red.), Sgren Kierkegaard Critical assessments of leading philosophers (vol. 2,

s. 224-236). London: Routledge.
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der den enkelte er ansvarlig for seg selv. Reindal (2013, s. 546) understreker at om den
enkelte (jf. pedagogen) lever overens med det man tror, vil han eller hun oppleve en

oppbyggelig karakter i livet.

Wivestad (2008; 2013) er opptatt av at barn og unge leerer gjennom de eksemplene de
gis og trenger derfor gode rollemodeller til etterfglgelse. Ved a gi nestekjeerligheten
videre som en grunnleggende verdi til barn og unge, leerer ogsa barna hvordan man kan
vaere en neste overfor andre. Dette innebaerer at den voksne oppdrar pa en mate som far
fokuset bort fra en selv, og over pa den man har naermest til enhver tid i hverdagen. van
Manen (1993, s. 165) poengterer at vi ikke kan «unnga a veere eksempler for den yngre
generasjonen». Enten man liker det eller ikke, s er voksne eksempler for elevene.
Gjennom vare liv gir vi barn og unge et forbilde pa hvordan livet skal leves. Friesen og
Saevi (2010, s. 140) understreker at en sensitiv, omtenksom og tdlmodig pedagog, kan

leere elever hva det vil si a veere et menneske.

Reindal (under utg., 2014, s. 3) viser til Kierkegaards tanker om danning i Frygt og
Baeven, som den Enkeltes gjennomlgp for a innhente seg selv og bli en enkelt. Et viktig
formal ved oppleeringen vil i denne forstand veaere a bergre og utruste alle sider ved livet,
i elevens personlige utvikling. Den voksne har et ansvar i a integrere det faktiske og
opplevde livet for a hjelpe barn og unge til a forholde seg til livet her og na og til
fremtiden (Seaevi, 2013, s. 240). En forutsetning vil veere tid og rom for refleksjon.
Pedagogisk praksis kan veere et sted der eleven far reflektere over erfaringer fra levd liv.
Den voksne ma forholde seg moralsk ansvarlig for sin trang til  ta kontroll over
pedagogiske situasjoner i en oppdragelse som fremmer elevens selvstendiggjgring(ibid.,
s. 245). Det er et viktig utgangspunkt for at den enkelte elev kan komme med egne
initiativ i undervisningen. I den moralske ansvarligheten ligger ogsa den voksnes frihet
til & velge sine tanker og handlinger overfor barn og unge i enhver ny situasjon. For at
oppdragelsen skal virke i trad med «det oppbyggelige», kreves det altsa en konstant
refleksjon over de verdiene voksne legger til grunn for pedagogiske praksis. I likhet med
van Manen (1993, s. 51) mener jeg at en refleksjon rundt de verdiene man gnsker a
fremme i skolen, kan bidra til stgrre omtenksomhet og forstaelse i det daglige samvaeret

med barn og unge.
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