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IMMANUEL KANT
OM PEADAGOGIK

Af Karsten Tuft

Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?

Immanuel Kant, Uber Pddagogik

Uber Pédagogik af Immanuel Kant er oversat til dansk, Om
peedagogik, af Bengt Moss-Petersen og udgivet pa forlaget Klim i
serien OpSkrifter, redigeret af Vagn Lyhne. Vi far indblik i Kants
foreleesninger om peedagogik 1776-1787, der er udgivet af hans
elev og ven, Friedrich Theodor Rink, 1803, pa grundlag af Kants
foreleesningsnoter. Det er der rigtig god grund til at gleede sig over.
Fgrst tak til forlaget for initiativet og held og lykke med serien, der
vil bringe oversaettelser af John Locke, Jean-Jacques Rousseau,
Joachim Heinrich Campe, Johann Heinrich Pestalozzi, Johann Chr.
Guts Muths og Friedrich Frobel. Jeg benytter anledningen til i det
fglgende at fremfgre en reekke betragtninger over Om paedagogik.
De vil let kunne modsiges og udtrykker ikke det store overblik,
men er en angivelse af diskussionstemaer, som Kants skrift efter
min mening vil kunne tilfgre ny neering”. Foruden Om paedagogik
inddrages iseer Grundlaeggelse af moralens metafysik, der udkom

1785, og Kritik af demmekraften fra 1790.
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Immanuel Kant

nder opslaget peedagogik i Den Store
Danske Encyklopaedi er Immanuel
Kant (1724-1804) ikke naevnt. Det samme
resultat kommer man til, hvis man ser i
de seneste 20-30 ars bgger om paedagogik.
I Grue-Sgrensen, Opdragelsens historie,
II, 1966, far Kant en relativt fyldig omtale
(s. 189-196), og hans begreb om barndom
citeres: "Bgrn skal vaere dbenhjertige og
klare i blikket som solen. Kun det glade
hjerte er i stand til at fale velbehag ved
det gode. En religion, der ggr mennesker
dystre, er falsk, for menneskene mé tjene
Gud med et glad hjerte og ikke af tvang.
Det glade hjerte skal ikke altid holdes i en
streng skoletvang; derved bliver det snart
nedslaet. Men nar det har frihed, da kom-
mer det sig igen. (...) Mange folk tror, at
barne- og ungdomséarene er de bedste og
behageligste i livet. Men séddan forholder
det sig sikkert ikke. Det er de besveerlig-
ste ar, fordi man er meget under tugt,
sjeeldent har en egentlig ven og endnu
sjeldnere frihed” (s. 195). Dette centrale
sted i Kants peedagogik indledes med, at
det for méaske forste gang i paedagogik-
kens historie siges, at bgrn skal have ven-
ner, legekammerater: “Et tredje treek i et
barns karakter bgr veaere, at det er socialt.
Det bgr slutte venskab med andre og ikke
altid holde sig for sig selv. Nogle leerere er
ganske vist imod dette i skolerne, men
dette er ganske urimeligt. Bgrn skal for-
berede sig til livets sgdeste nydelse. Leere-
re bor ikke foretreekke noget barn for dets
talenter, men kun for dets karakter, for el-
lers opstar der en misundelse, som er til
hinder for at slutte venskaber” (note 2).
Herefter folger sa det, K. Grue-Sgrensen
citerer. Kants barndomsbegreb er pa dette
sted i sleegt med William Wordsworth’s,
som udformes i samme periode. Barndom
er abenhjertighed, et muntert blik, der of-
te fordunkles. Der er i Om padagogik
mange steder med tilsvarende formulerin-
ger. Bgrn skal veare kloge som bgrn, ikke
gammel-kloge, ikke "fornuftisere” om alt
(verniinfteln), lege frit, have fritid, kunne
leve som frit handlende. Man ma ikke
knaekke bgrns vilje, ikke negte dem al-
ting.
Hvorfor har venskab en sa hgj placering
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i Kants paedagogik? Hvorfor vil han overhovedet beskaeftige sig med pze-
dagogik?

J.-J. Rousseau (1712-1778) gav ikke Emile (1762) hverken venner,
legekammerater eller frihed. Hvorfor denne forskel? Hvorfor er Rous-
seaus pedagogik kendt og Kants ukendt? Til disse spgrgsmal kan fgjes
sporgsmalet om, hvorfor forbindelsen til socialpsedagogik ikke er under-
sogt. Kant naevner, at det bgr veere et traek i et barns karakter, at det er
socialt ("Geselligkeit”). Paul Natorp (1854-1924), der var professor i filo-
sofi, og som gjorde socialpeedagogik til et filosofisk begreb i paedagogik,
var en af de mest fremtreedende neokantianere. Diskussionen om social-
padagogik omfattede forholdet mellem den enkeltes vilje og almenviljen.
Hvad holder et samfund sammen (ikke hvad holder en kultur sammen el-
ler kan en kultur holde et samfund sammen)? Er demokrati en del af en
filosofisk orienteret socialpaedagogik? Hos Kant er overvejelser over den
enkeltes autonomi og det, der er bedst for verden, centrale. Hvorfor er
forbindelsen mellem socialpedagogik og Kants paedagogik ikke under-
segt? Er det en selvfalge, at socialpeedagogik skal skifte fra at ”social-"
betoner almenheden, det feelles, til at det betyder pseedagogik rettet mod
minoriteter, de udstgdte, marginaliserede?

Da K. Grue-Sgrensen, der senere blev Danmarks forste professor i pee-
dagogik, i 1937 udgav Vor tids moralskepticisme, som vandt 2. preemie i
Moralpriskonkurrencen: Kan der i vor Tid opstilles en objektiv Moral, og
hvorpaa kan denne i saa fald grundes?, spillede Kants argumentation for
pligtmoral en meget stor rolle i Grue-Sgrensens angreb p& moralsk rela-
tivisme. Men efter anden verdenskrig bliver psykologisk argumentation
helt dominerende i peedagogik. Vi far meget hurtigt den paedagogisk-psy-
kologiske faggruppe, og filosofisk argumentation, herunder ogsa Kants,
glider ud. Dette er s& meget desto mere beklageligt, som der i filosofien i
Ipbet af 1950-erne udvikles forskellige legebegreber, der har forbindelse
ogsa til Kant, og som kunne have veret til stor gavn for peedagogikken.
L. Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, hvor diskussionen af
sprogspil introduceres, udkommer 1953. M. Heidegger udgiver flere
skrifter, hvor legebegrebet har en fremtraedende rolle. I 1960 kommer
Hans-Georg Gadamers hovedveerk, Wahrheit und Methode, hvor lege-
begrebet ligefrem har en hovedrolle i forstaelsen af tilveerelsens grund-
vilkar (Tuft, 1999b). Alt dette kommer overhovedet ikke indenfor pzeda-
gogikkens synsfelt, som er begraenset til psykologi og sociologi. Iseer Erik
H. Erikson, Barnet og samjfundet (egtl. Childhood and Society), der ud-
kom farste gang i 1947, afstikker graenserne for peedagogikkens felt.

Vi er i disse ar vidne til en afmatning i peedagogikkens brug af psyko-
logisk argumentation, og det er formentlig en veesentlig del af baggrun-
den for, at Kants skrift Om padagogik nu kan udgives pa dansk. Nar
man kigger tilbage i tiden, og ikke mindst ndr man kigger over til de
gvrige nordiske lande, sa er det slaende, at vi i Danmark har veeret
yderst tilbageholdende med overseettelse af paeedagogisk litteratur, og til-
bageholdenheden overfor mere indgdende beskeeftigelse med originallit-
teratur er stadig overordentlig udbredt; der ligger formentlig mange in-
teresser bag bestraebelserne for at holde paedagogik i de paedagogiske ud-
dannelser nede. Efter min mening er oversettelse af originallitteratur en
af de vigtigste forudseetninger bade for at den bliver leest og diskuteret,
herunder ogséa en stgrre udbredelse af leesning pa originalsprog. Endvide-
re er det min opfattelse, at det levende ord far andengd og kveaelningsfor-
nemmelser, hvis det skal leve kun af det talte ord. Netop diskussioner om
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oversaettelse er centrale for diskussion overhovedet; oversattelse fra et
sprog til et andet savel som ”oversaettelse” inden for samme sprog (omfor-
muleringer). Store dele af Kants filosofiske produktion er oversat, og de
vil veere ngdvendige at inddrage i arbejdet med Om padagogik. Ligeledes
vil det veere relevant med tiden at inddrage megen anden litteratur. For-
uden Jean-Jacques Rousseau, William Wordsworth og Paul Natorp kan
naevnes August Hermann Francke, Johann Bernhard Basedow, Johann
Gottfried Herder, Friedrich von Schiller og Johann Friedrich Herbart.

VENSKAB Justus Hartnack skriver, at Kants veaerk fra 1785, Grundlaeggelse
af moralens metafysik, af mange bliver betragtet som det mest be-

tydningsfulde vaerk der nogen sinde er skrevet om etik (Hartnack, 1991,
s. 12. Note 3). I dette veerk fremleegger Kant sit bergmte kategoriske im-
perativ, sin pligtetik, hvor grundlaget er agtelse for loven og ikke opnael-
se af et eller andet formél: Jeg skal aldrig "baere mig anderledes ad end
at jeg samtidig kan ville at min maksime skal veere en almengyldig lov”. 1
sin diskussion af denne lov understreger Kant gang pa gang, at man ikke
kan anfgre noget eksempel pa at man handler ud fra den rene pligts sin-
delag. Det er i virkeligheden umuligt med fuld sikkerhed at finde et ene-
ste tilfzelde ved erfaringens hjalp hvor det kategoriske imperativ er op-
fyldt. Maske drejer det sig om handlinger, der indtil nu slet ikke har vze-
ret eksempler pé overhovedet. Maske kan sddanne handlinger slet ikke
lade sig ggre. Naesten freudiansk skriver Kant, at i virkeligheden kan vi
aldrig — ikke engang ved hjelp af de grundigste undersggelser — na helt
ind til vore skjulte motiver”. Faktisk er det noget naer det dummeste,
man kan ggre, hvis man forsgger at begrunde etik med eksempler: "Man
kunne ikke give et darligere rad end at ville udlede moralen fra eksem-
pler” (Hartnack, 1991, s. 205). Alligevel bryder Kant selv disse udsagn og
giver ét bestemt eksempel: For eksempel kan man kraeve absolut ret-
skaffenhed i venskab, selv om der indtil nu maske ingen retskaffen ven
har veeret. Thi denne pligt, som pligt betragtet, ligger i ideen om en for-
nuft der bestemmer viljen gennem a priori grunde; hvilket vil sige at
pligten er givet forud for al erfaring” (Hartnack, 1991, s. 204). Hvorfor
det er indlysende, at denne pligt er givet forud for al erfaring, ved jeg ik-
ke, men det er bemaerkelsesveaerdigt, at venskab navnes som eksempel i
en sag, hvor det er meget beteenkeligt at neevne eksempler, og at det sa
vidt jeg ved naevnes for forste gang som en del af peedagogik vedrgrende
bgrn, at de skal have venner: Den fremtreedende placering, venskab har i
relation til voksne i Grundlseggelse af moralens metafysik, findes i relati-
on til bgrn i Om paedagogik. Samme forhold papeges senere.

KANT OG ROUSSEAU, Historien om Kants afbrydelsg af s.in daglige spadseretur, dg .
han leeste Rousseau’s Emile, giver indtryk af, at han var enig i
BASEDOW OG HERBART de synspunkter, Rousseau fremfgrer. Men her skal naevnes den
mulighed, at det er noget andet, der er tilfeeldet. Kant gjorde
fglgende notat: ”Jeg ma leese Rousseau sa leenge, at udtrykkenes skgnhed
ikke mere forstyrrer mig, forst da kan jeg bedgmme ham med fornuften”
(cit. e. Landtman, 1922, s. 56).
Den umiddelbart sldende forskel mellem Rousseau’s Emile og Kants
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Om pzdagogik er, at Rousseaus fremstilling er bygget op omkring en al-
vidende hovmester, hvor Kant gér ud fra, at peedagogikkens spgrgsmal
ikke kan lgses ved at tage dette udgangspunkt. Tveertimod geelder, at
“mennesker kun bliver opdraget af mennesker, der ligeledes er opdraget”
(s. 24), og vi er meget langt fra at have ndet nogen fuldkommenhed.
Rousseau’s hovmester ved, hvad Emil vil teenke for han selv teenker det.
Hovmesteren laegger derfor alting til rette efter sin plan, som Emil fglger
i den tro, at han selv treeffer beslutningerne. Selv segteskabet arrangerer
hovmesteren, og Emil og Sofie overlader derfor ogsa deres forstefgdte til
hovmesterens opdragelse. Rousseau’s hovmester forvandler Emils til-
veerelse til et panoptikon (dvs. en institution, hvor idealet er, at beboerne
er fuldt synlige overalt og altid). Kant benytter i Om pzdagogik ogsé en
hovmester, men ikke til den vaesentligste del af peedagogikken, moralen.
Hovmesteren har hos Kant en vigtig rolle omkring klogskab, dvs. omsaet-
ning af den tilleerte dygtighed (de feerdigheder, barnet leerer af huslzere-
ren) sa man kan na sine egne mal, sgge sin egen lykke. Men til den mo-
ralske dannelse findes ingen leerer, hovmester, guverngr e.a. Den moral-
ske, dvs. den praktiske dannelse angéar alt det, som har relation til fri-
hed (s. 39), og her geelder, at hovmesteren ikke har raderet. Barnet skal
have venner, have fritimer: "Man skal fra den tidligste barndom lade
barnet veere frit i alle henseender (undtagen i de ting, hvor det skader
sig selv, f.eks. hvis det griber efter en skarp kniv), blot det ikke sker pa
en sadan made, at det star i vejen for andres frihed;” (s. 38). "Barnet
skal altid maerke sin frihed, dog saledes at det ikke hindrer andres fri-
hed; det mé altsa stgde pa modstand” (s. 50). Det betyder bestemt ikke,
at der i Kants padagogik ikke indgér tvang, disciplin og lydighed; arbej-
de, pligter, opforsel, m.m. omfattes heraf. Ligeledes betyder frihed ikke
anything goes. "Hos barnet bgr man tage sit udgangspunkt i den lov, det
har i sig” (s. 91). Med hensyn til frihed, er det maske mest preecist for-
muleret i Grundleggelse af moralens metafysik: "En fri vilje og en vilje,
der er underkastet morallove er saledes én og samme ting” (Hartnack,
1991, s. 219). Men moralsk dannelse, dvs. praksis, er knyttet til frihed,
og konsekvensen af dette er, at moral, godhed, ikke kan leeres, hverken
som dygtighed eller som klogskab, selv om disse kan have indflydelse pa
den moralske dannelse. Jeg peger kort sagt pa den mulighed, at Kants
forhold til Rousseau ligner forholdet til David Hume, der virkede szerde-
les inspirerende pa Kant, "vaekkede ham af hans dogmatiske slummer”,
men som han var sterkt uenig med.

Nar Basedow i 1770’erne ville ggre legen til en undervisningsmetode
og fremstille en sddan fremgangsméde som et humant fremskridt (lige-
som Rousseau, hvis Emil som sagt ingen legekammerater havde; pa sin
vis en tidlig Palle alene i verden), métte Kant opponere. I 1776 indbgd
Basedow offentligheden til at overvaere eksamen, og Basedows egen 7-
arige datter, Emilie (opkaldt efter Rousseaus Emil), der leeste som 3-
arig, begyndte pa latin som 4%-arig og nu talte ganske godt fransk, hjalp
til i kekkenet, kunne strikke og sy, blev vist frem under foregivende af,
at hun havde lert alting legende og med forngjelse. Det er en "vildfarel-
se, at man skal leere drenge alting gennem leg” (s. 59). Legen er fri, har
sit mal 1 sig selv. "Barnet skal lege, det skal have frie stunder, men det
bor ogsa leere at arbejde” (s. st.). Bgrn skal veere som bgrn, siger Kant:
“Intet er mere latterligt end gammelklog anstand eller neesvis ind-
bildskhed hos et barn” (s. 58). "Et barn skal kun veere klogt som et barn”
(s. 79).
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For bade Rousseau, Basedow og Herbart, som i 1809 overtog den leere-
stol, Kant forlod i 1797, geelder, at de mener sig berettigede til at skabe
helhed og sammenhaeng i barnets liv. Viljen til at skabe helhed og sam-
menhaeng i andres liv er efter min mening en central del og méaske den
egentlige kerne i totaliteer teenkning. I filosofien blev denne teenkning
(Hegel, Marx) forladt i lgbet af 1800-tallet. I politik blev totaliteer teenk-
ning som visionaer forladt i Igbet af 1900-tallet. Men i peedagogik er den-
ne teenkning seert sejglivet. Herbart siger klart, at eleven (ikke barnet) er
formbar, filosofien giver opdragelsens mal, og psykologien viser vejen,
midlerne og forhindringerne. Denne totale gennemskuelse af barnet og
mélet (panoptikon) er ubrugelig for Kant. Malet, moralloven, kan vi kun
erkende indirekte gennem maksimer, og psykologi kan aldrig blive en vi-
denskab. Vore motiver forbliver skjulte, og paedagogik kan derfor ikke
grundes pé klarhed og gennemskuelighed. Som sagt er dette efter min
mening grunden til, at Kants paedagogik ferst far interesse, nar paedago-
gikken lgsnes af sin binding til psykologi.

PRAKSIS OG TEORI Kant kredser gennem hele Om padagogik omkring en inddeling
af peedagogikken i omraderne omsorg (pleje), disciplin (tugt), un-

dervisning (skolastisk dannelse, dygtighed), civilisering (pragmatisk dan-
nelse, klogskab) og moralsk dannelse (moralisering, seedelighed). Bestem-
melsen af disse omrader og deres indbyrdes samspil er vanskeligt at fa
overblik over. Ved de fgrste laeesninger far man fornemmelsen af, at Kant
skifter inddeling fra gang til gang, men ved neéermere eftersyn er det ikke
tilfeldet. Der er snarere tale om, at Kants filosofiske arbejde med for-
stand, fornuft og dgemmekraft forsgges overfort til peedagogikkens spgrgs-
mal (s. 58, 61, 68). Her skal blot ggres nogle fa bemerkninger.

Diskussionen i Om padagogik af dygtighed, klogskab og seedelighed
(skolastisk, pragmatisk og moralsk dannelse) findes tilsvarende i Grund-
leggelse af moralens metafysik (Hartnack, 1991, s. 208-210) og i Kritikk
av dgmmekraften (Hammer, 1995, s. 38-41). Der er altsa tale om en opde-
ling med vaesentlig betydning i Kants teenkning. Dygtighed drejer sig om
tilegnelse af faerdigheder, klogskab om omsetning af feerdigheder i spgen
efter lykke, og seedelighed om handlinger, der udfgres af agtelse for mo-
ralloven uden formal og hensigt.

For Kant er det for det forste helt afggrende, at det filosofiske skel mel-
lem praksis og teori i Om paedagogik bliver til en diskussion af et skel
mellem fysisk og moralsk opdragelse (s. 58f, 66f, 74f). Bestemmelsen af
fysisk og moralsk opdragelse og samspillet imellem dem ma uddybes en
anden gang. For Kant drejer teori sig om naturen, fysikken, hvor der ud-
ledes lovmaessigheder, og hvor kausalitetsprincippet geelder. Praksis dre-
jer sig om frihedens omréde, hvor menneskets handlen frit kan veere ar-
sag. For praksis er konteksten altsé ikke determinerende for teksten. Et
begreb som social arv ville fglgelig veere en misforstéelse. Praksis og teori
er to forskellige omréder uden forbindelse med hinanden. Pa frihedens
omréde kan der ikke udledes lovmeaessigheder, sa ville friheden jo vaere il-
lusorisk. Denne meget skarpe opdeling af praksis og teori kunne dog
veere en diskussionsmulighed i paedagogik. Fri leg, som gaelder for prak-
sis, kan i Kants forstdelse ikke funktionsbestemmes af en naturvidenska-
beligt orienteret psykologi eller nogen anden videnskab. Nar legen har sit
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mal i sig selv, s& kan man ikke bagefter komme rendende og pasta, at le-
gen for resten alligevel har jeg-udvikling eller leering e.a. som mal. Nar
barnet skal udvikle sig til at veere et frit handlende veesen (s. 39), frimo-
dig, tdlmodig, modig, sa mé frihed veere udgangspunktet fra begyndel-
sen. Man kan her huske pa Harald Heffdings klare udsagn: "Nur durch
Freiheit kann ein Volk zur Freiheit erzogen werden” (Hgffding, 1904). P&
samme made forestiller jeg mig, at Kant ville formulere sig omkring
myndighed.

For det andet inddrager Kant fri leg i beskrivelsen af samspillet mel-
lem de to omrader, praksis og teori. Ogsi det ma uddybes en anden gang.
Kant er sa vidt jeg ved den fgrste, der benytter vendingen fri leg. Det
sker i Om paedagogik i forbindelse med fysisk og moralsk opdragelse (s.
59ff) og i Kritik af dommekraften i forbindelse med forstand og fornuft (§
9, 12, 14, 23, 38). Fri leg omtales af Kant udtrykkelig bade i forbindelse
med bgrn og i forbindelse med mennesker i det hele taget, ligesom vi ken-
der det fra kulturhistorien (Tuft, 1992, 1999b) men har mattet undveere
det i psykologien. I filosofi er leg ngdvendig for mennesker i det hele ta-
get, ogsa bgrn, nar de vil ggre sig tilveerelsen forstaelig. Psykologien har
speerret legen inde som udviklingsmekanisme hos bgrn og undervisnings-
metode for leerere og paedagoger. Hermed har voksne mennesker mistet
et fodfeeste og er gjort fremmede for deres egen tilveerelse, mens bgrn er
spist af med et inkapabelt legebegreb.

KAN GODHED LZERES? I dialogen Menon spgrger Platon, om godhed kan leres. Ef-
ter at have diskuteret frem og tilbage siger Sokrates: "Nej,

jeg er bange for, keere Anytos, at Godhed ikke kan leeres!”. Baggrunden
er, at Sokrates opgiver at finde ud af, ~Avad godhed er. Og nar man ikke
kan sige, hvad godhed er — nar filosofien ikke kan bestemme paedagogik-
kens mal — sa kan padagogik ikke reduceres til at veere et anvendelses-
fag. Pedagogikkens mal er fortsat at folk ggr det gode, men malet mé
sgges uden klarhed over, hvad det er, og derfor ogsa uklarhed om, hvilke
veje, der skal fglges. Kant mener heller ikke, at godhed kan leeres. Vores
kendskab til moralloven har ikke den klarhed og det overblik, der ggr os i
stand til at undervise i moral. Kant understreger gang pa gang, at den
moralske dannelse beror pa almindelig menneskeforstand (s. 40): "Den
beror da ikke pa disciplin, men pa maksimer. Alt gdeleegges, hvis man vil
leegge eksempler, trusler, straffe osv. til grund for den. Da ville den veere
blot og bar disciplin. Man mé sgrge for, at eleven handler rigtigt ud fra
egne maksimer, ikke af vane, og at han ikke blot ggr det gode, men ggr
det, for det er godt” (s. 67). "Den moralske kultur mé baseres pa maksi-
mer, ikke pa disciplin. Disciplin forhindrer uopdragenhed, moralen dan-
ner teenkeméden” (s. 72). Denne betoning af "teenkemaden” svarer helt til
et tidligere udsagn: "Det er imidlertid ikke gjort med dressur, det geelder
derimod om at leere bgrnene at teenke” (s. 33, Kants understregning).
Jeg benytter denne formulering til at pege pa en lighed mellem Kant og
A.S. Neill. Det drejer sig om Neill’s forste bog, En lerers logbog, der ud-
kom 1915, og som af mange betragtes som hans bedste. Neill var da 32 ar
gammel, var blevet leder af sin fgrste skole, og havde endnu ikke stiftet
nermere bekendtskab med psykologisk argumentation. Foruden at Neill
ligesom Kant betoner, at det for ham drejer sig om at leere bgrnene at
teenke og ikke at knaekke deres vilje, sa spiller fri leg, munterhed, ven-
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skab og frimodighed en rolle, der i det mindste bringer mindelser om
Kants formuleringer. Tilsvarende gelder for afstanden til Rousseau. Men
i det hele taget det, at Neill ser sig som ny-begynder, svarer til Kants
fremtreeden. Kants peedagogik har steerk forbindelse til hans filosofi, og
vil vel alene af den grund veere et opbrud i forhold til tidligere dannelses-
teenkning.

Hermed velkommen til en paedagogik, der ikke er teenkt ud fra psyko-
logi. Ogséa i spgrgsmalet om det sociale indtager Kant en seerstilling. Det
gentages gennem hele Om padagogik, at det overordnede mal er det, som
er bedst for verden, "selv om det ikke er til fordel for deres faedreland el-
ler en gevinst for dem selv” (s. 98). Kants padagogik er siledes ikke en
del af det nationale projekt, der ellers var ved at tage sin begyndelse, og
som argumenterede ud fra kultur, folk, osv. Hermed peges afslutningsvis
pa, at forbindelsen mellem Kants paedagogik, Natorps socialpedagogik
og vore dages socialpaedagogik er et dbent spgrgsmal.

Karsten Tuft, cand. psych., ph.d., seminarielektor ved Forskningsenheden, Jydsk Pzedagog-
Seminarium, timelarer ved Det jyske Musikkonservatorium.

Noter:

1. Jeg har siden 1998 arbejdet med forskningsprojektet Barndomsforstaelse i paedagogik,
hvor Uber Pidagogik, er en hovedreference.

2. Jeg citerer fra den nye oversettelse, s. 77, hvor ogsa det af Grue-Sgrensen er gengivet i
et lidt andet ordvalg.

3. Hartnack har i sin bog om Kant oversat en del af Grundlaggelse af moralens metafysik
(Hartnack, 1991, s.187-220). I 1999 er bogen oversat i sin helhed med titlen Grund-
leeggelse af ssedernes metafysik.
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