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Om hur manniskan blir manniska
bland manniskor

Om pedagogik och intersubjektivitet

Michael Uljens

In this article I argue that the classical concepts from Fichte, Aufforderung and
Anerkennung, and Herbart’s Bildsamkeit, are useful categories for discussing
the relation between subjectivity and intersubjectivity in relation to pedagogy.
In the article T defend the possibility to identify (at least) two basic forms of
subjectivity: one that is spontaneous, pre-reflective and one that takes the form
of a cultural I who expresses will, i e subjectivity as individuality. A difference
between a physical, pre-reflective subjectivity and an intersubectivity, characte-
rised by the use of language, cultural patterns for actions etc can also be made.
The philosophical standpoint that I put forward emanates from the positions of
Fichte and Hegel.

Till den allmidnna eller systematiska pedagogikens uppgifter hor att stilla
fragor av filosofisk art om bildning och fostran (Bildung och Erziebhung).
Saledes kan man fraga vad det dr som gor pedagogisk verksamhet mojlig
overhuvudtaget, man kan fraga sig vad som eventuellt gor denna verksamhet
nodviandig och man kan fraga efter det pedagogiska handlandets granser. Pa
annat sitt uttryckt vill vi inom den systematiska eller filosofiska pedagogiken
svara pa hur minniskan blir méanniska, eller med andra ord hur manniskan
blir kulturvarelse och hur detta vardande skall sittas i relation till pedago-
giskt handlande. Fragan kan delvis granskas empiriskt, men de antaganden
om minniskoblivandet sidan empirisk forskning vilar pa, den teori som den
empiriska forskningen utgdr ifran, kan inte tas fram genom ytterligare empi-
risk forskning utan det gors genom filosofisk eller teoretisk reflektion.

[ foreliggande artikel vidareutvecklar jag ndgot min syn pa den pedago-
giska teorin och dess relation till det sa kallade intersubjektivitetsproblemet.!
Mera precist avser jag att fordjupa tankegangen om hur de klassiska fichte-
anska begreppen uppfordran till sjalvverksamhet” (Aufforderung) och er-
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kidnnande (Anerkennung, recognition) samt det svaroversittbara herbartska
begreppet Bildsamkeit ar anvindbara kategorier i syfte att hantera forhéllan-
det mellan subjektivitet och intersubjektivitet. En av anledningarna till detta
intresse dr att rotterna till 1900-talets dialogfilosofiska vindning star att fin-
na i Fichtes och Hegels filosofi. For det andra ar denna filosofi i hog grad en
pedagogisk sadan. For det tredje saknar den alls icke relevans i var tid, vilket
1900-talets intersubjektivt orienterade filosofi visar (se Arendt, Buber, Ha-
bermas, Mead, Merleau-Ponty, Levinas). Inledningsvis narmar jag mig inter-
subjektivitetsfragan genom att skissera det pedagogiska grundproblemet som
kan uttryckas i form av en paradox.

Den pedagogiska paradoxen

Pedagogikens historia uttrycker flera varianter av en paradox som fortfaran-
de utgor en dynamisk kraft i fragestdllningen om minniskans manniskobli-
vande. Paradoxen har forekommit i olika skepnader. En tidig sidan kommer
till uttryck genom inldrningens paradox eller Menons paradox. Hur skall vi
alltsd forklara inldrning, fragar Platon, da vi inte kan soka kunskap om vi
inte vet vad vi skall s6ka? A andra sidan, om vi hade kunskap behovde ju den
inte sOkas. Paradoxen i denna tankegang bestar i att villkoret for att soka
kunskap ar att vi redan har tillgang till den. Platons svar var siledes, som
bekant, det nativistiska uttryckt genom anamnesisliran som sedan fir den
majevtiska metoden som pedagogisk konsekvens. Enligt Platon hade indivi-
den att lira sig enbart en sak: erinrandet. Namligen erinrandet av det indivi-
den redan bar med sig i sin sjal. Till insikt kommer den lirande da hon nar
det hon redan har med sig.

En annan form av den pedagogiska paradoxen uttrycks genom det teolo-
giska problemet att manniskan bade dr Guds avbild (Imago Dei) och samti-
digt i sitt liv bor efterstdva en aterforening med Gud (Imitatio Christi): dven
om minniskan 4r en bild av Gud skall hon samtidigt bli det hon redan ir.

P4 motsvarande satt ingdr i var vasterlandska filosofiska tradition en idé
om det sjilvreflekterande och — konstituerande subjektet som en given ut-
gangspunkt for filosofin. Inom pedagogiken ir tankegangen relevant ur fol-
jande perspektiv. For att fostran skall vara mojlig kravs ett subjekt vars tin-
kande provoceras for att den lirande skall 6verskrida sig, men samtidigt tan-
ker man sig att det dr enbart genom umginget med andra som minniskan
overhuvudtaget blir ett sjalvreflekterande subjekt. Pedagogisk verksamhet tycks
saledes forutsatta ett reflekterande subjekt — ett subjekt som konstitueras av
just detta pedagogiska handlande. Det reflekterande, sjalvmedvetna, subjek-
tet som mdjliggor pedagogiskt handlande tycks samtidigt uttrycka det peda-
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gogiska handlandets n6dvandighet, det vill siga att ett pedagogiskt handlan-
de dr nodviandigt for att ett sidant subjekt skall uppsta.

En variant av den pedagogiska paradoxen ar att siga att det som majlig-
gor pedagogiskt handlande 6verhuvudtaget dr att manniskan dgr fri. Samti-
digt menar man att pedagogisk verksamhet ar nédvindig for att manniskan
skall bli fri. Pedagogisk verksamhet tycks sdledes forutsitta det som den sjilv
ar ett nodvandigt villkor for. Eller uttryckt pa annat sitt: det pedagogiska
handlandets mojlighetsbetingelse tycks sammanfalla med det pedagogiska
handlandets nodviandighet.

Ett sdtt att forklara paradoxen, i den sist beskrivna formen ovan, ar att
papeka att den frihet som pedagogisk verksamhet forutsitter 4r av annan
karaktir dn den frihet som pedagogisk verksamhet leder till eller 4r nédvin-
dig for. Den frihet som undervisning forutsitter kan ses som en transcenden-
tal frihet, det vill sdga ett antagande om att manniskan ar ett visen som inte
ar determinerat, ett visen som har inlarningsf6rmaga. Den frihet som peda-
gogiken dr nodvindig for dr den sa kallade kulturella friheten: Bara det barn
som vuxit upp i en kultur tillsammans bland andra manniskor blir en kultur-
varelse som dels kan agera friare 4n utan bildning och som kan 6verskrida
den radande kulturen (jfr Fichte: Manniskan blir manniska enbart bland man-
niskor). Med vissa reservationer kan sigas att inom denna tanketradition
legitimeras fostran genom att omyndigforklara barnet i kulturell mening. Vore
barnet myndigt vore fostran ocksa onodigt.”

En besvirligare form av den pedagogiska paradoxen har att gora med
fragan om den vixandes eget handlande som villkor for bildningsprocessens
forverkligande och da i forhéllande till fostrarens eller lararens (den andras)
handlande. Om man fo6ljaktligen antar att den lirandes engagemang ar ett
nodvindigt villkor for lirandet méaste manniskoblivandet beskrivas dven ur
den larandes perspektiv. Men hurudant ar d4 den larandes nodviandiga hand-
lande da vi exempelvis talar om det dnnu icke sjdlvmedvetna barnet? Men
ocksd mera allmint stravar den lirande efter kompetens (insikt, fardighet)
som denne dnnu inte har och som denne inte vet hur den skall nds. Hur skall
man handla om man inte vet vad man soker (jfr Menon)? Om pedagogiken
likval forutsitter den lirandes medverkan i bildningsprocessen giller det sa-
ledes att forklara av vilken karaktir detta handlande ar, dven i de fall da den
lirande saknar sjilvmedvetande och sprak. Att den andras pedagogiska hand-
lande dr nodvindigt tycks i sadana fall klart. Vi soker alltsd efter det pedago-
giska handlandets mojlighet och nédvindighet for att undvika en forestall-
ning om dess allmakt och vanmakt.

I den pedagogiska litteraturen sedan Fichte och Herbart har begreppet
Bildsamkeit® anvints for att beskriva den ena halvan av den pedagogiska
processen, namligen den lirandes egna handlande som syftar till individens
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gestaltning av virlden och henne sjilv i den (se Mollenhauer 1984, Benner
1991, Kiveld 1998). Uttrycket uppfordran till sjalvverksamhet” uttrycker
for sin del fostrarens handlande. Men det kan noteras att denna ”uppford-
ran” ockséd kan forverkligas genom exempelvis en larares lyssnande vilket
kan ”provocera” eller ge mojlighet fér den andra, den lirande manniskan,
att ta stallning, att handla. Givetvis kan denna pedagogiska provokation vara
systematiserad och malinriktad som den ar i undervisning, men den andras
ndrvaro i kulturell mening ar strikt taget ett tillrackligt villkor for att provo-
kation skall vara mojlig att erfara. Det centrala dr dock hir att utan en sadan
”uppfordran” har inte manniskan nigot att reagera pa. Men denna verklig-
het determinerar inte individen sa att hon skulle bli person utan egen aktivi-
tet. Sdledes: 4ven om barn oftast lar sig sin moders och faders mal, och verkar
ha svért att undga detta, sa lars detta sprak dnda inte utan den larandes eget
handlande. Saledes beskriver begreppen ”uppfordran till sjalvverksamhet”
och Bildsamkeit tva sidor av samma process.

Ytterligare bor noteras att begreppet uppfordran inte alls maste tolkas sa
att det representerar ett normativt pedagogiskt handlande. Begreppet avser
inte en malinriktad och ensidig paverkan av den vixande i en sdrskild rikt-
ning som om den ldrande vore en formbar eller bildbar varelse. De facto
motsitter sig begreppet “uppfordran till sjalvverksamhet” uttryckligen idén
om att manniskan utifran skulle kunna formas utan den lirandes egen med-
verkan. P4 samma sitt hdanvisar begreppet Bildsamkeit inte till manniskans
egenskap att lira eller inlirningsformaga. Bildsamkeit betyder inte heller bild-
barhet i meningen formbarhet eller paverkbarhet. De tva begreppen skall i
stillet ses som aspekter av en och samma helhet.*

Den idealistiska traditionens begransning

Enligt en langvarig tanketradition inom idealistisk filosofi ges subjektet prio-
ritet i subjekt-objekt relationen. Individen har siledes betraktats som en var-
else som konstituerar sig sjalv och virldens innebord genom sjalvreflektion.
Descartes, Locke, Kant och Husserl representerar denna tradition. Aven i de
fall da utgangspunkten sigs vara livsvdrlden, liksom hos Husserl, reducerar
fenomenologin livsvirlden filosofiskt sett till ett subjektcentrerat erfarande-
problem. Det intersubjektiva ses i denna tradition som ett resultat av exem-
pelvis pedagogisk interaktion. Genom historien férekommer saledes aterkom-
mande tolkningar som tenderar att &verbetona endera sidan av begrepps-
paret Bildsamkeit-Aufforderung. Den idag populdra men apedagogiska kon-
struktivismen far std som exempel pa 6verbetonandet av individens egen ak-
tivitet.
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Fréan ett pedagogiskt perspektiv dr denna starka subjektcentrerade posi-
tion problematisk: Om subjektet, genom exempelvis ett transcendentalt Ego,
vore fritt att i radikal mening konstituera sig och sin varldsrelation skulle en
bildningsprocess nog vara mojlig men en fostransprocess vore det inte, for
hur kunde ndgon annan sta i forbindelse med ett sadant transcendentalt Ego?
Det ir precis denna kantianska transcendentala idealism som Herbart kritise-
rade och som han ville hantera genom begreppet Bildsamkeit (Benner 1991, s
71, Siljander 2000).

D4 man vill bestimma relationen mellan uppfordran och Bildsamkeit
kan ytterligare sdgas att Bildsamkeitsbegreppet anvints pa ett reglerande sitt
i forhallande till uppfordransbegreppet. Det vill siga, man menar att pedago-
gisk uppfordran till sjalvverksamhet bor forverkligas sa att man betraktar
den larandes egen aktivitet som nodvindig. I detta avseende ir relationen
mellan de tva begreppen asymmetrisk. Dock bor betonas att denna bestim-
ning av relationen mellan de tva begreppen inte innebar att 6verfora kunskap
eller forhdllningssatt pa ett normativt satt genom det pedagogiska handlan-
det. Jag ser sdledes relationen mellan de tva sd att den pedagogiska provoka-
tionen 6ppnar upp en virld av fragor som avkriver den larande ett stillnings-
tagande. Denna position skall dock preciseras i slutet av artikeln.

Intersubjektivitetsbegreppet och dess ursprung

Kritiken mot en transcendental idealism har vuxit sig stark under 1900-talet
utifran ett intersubjektivistiskt perspektiv. Teoretiska positioner enligt vilka
intersubjektiviteten, istillet for subjektbegreppet, skall goras till ett funda-
mentalbegrepp har blivit populdrare delvis genom Arendt, Buber, Habermas,
Mead, Merleau-Ponty och Levinas dven om de sinsemellan betydligt skiljer
sig fran varandra. Den intersubjektiva positionen ter sig sarskilt attraktiv da
vi riktar uppmarksamheten mot kultursubjekt, det vill siga redan sprakliga
och historiska individer, eller, med ett ord — personer. Denna, i vid mening,
dialogiska relation uppfattas da gdrna som nagot annat och mera dn en sum-
ma av aktOrernas intentioner och handlande. Enligt denna tradition separe-
ras individens intention frin hennes handlande satillvida att inneb6rden av
handlandet delvis faststills av dialogparten, en process genom vilken indivi-
den sedan bittre antas forsta sin egen intention (Masschelein 1996). Genom
denna gemensamma verksamhet far individen mojlighet att ocksa 6verskrida
sin radande forstdelse. Subjektets transcendens (6verskridande) sker alltsa i
forhallande till den gemensamt konstituerade virlden. Individens subjektivi-
tet blir sa att siga till genom denna process. Den finns inte fran borjan. Dessa
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positioner kring intersubjektivitet avser att ersitta den idealistiska filosofins
transcendentala Ego med den andras empiriska Ego.

Det ar vasentligt att pAminna om att denna intersubjektiva position for
att forklara subjektivitet eller identitet etablerades av bland andra Fichte och
Hegel (for Hegels position se t ex Siep 1978, Williams 1997). For Fichte ar
begreppet frihet medierat och individualiteten ses alltid i relation till det kol-
lektiva. I sin analys eller bestimning av det individuella jaget utgar Fichte
fran att denna bestimning inte kan goras empiriskt. Beviset for att ett singu-
lart jag inte 4r mojligt maste sdledes grundas logiskt, inte kontingent (empi-
riskt), (jfr Baumann 1972, s 177). For att bestimma hur individen star i kon-
takt med andra vander sig Fichte till den fria viljans bestimning som utgangs-
punkt:

Det dndliga fornuftsvdsendet kan inte tillskriva sig ndgon fri verksamhet i
sinnevirlden utan att tillskriva andra en sidan, alltsi anta att det existerar
andra fornuftsvarelser utom det egna jaget (Fichte 1971, s 30, §3).°

For att individen skall kunna betrakta sig som fri maste hon forutsatta andra
fria individer (jfr Anerkennung). Pa samma sitt som Wittgenstein menar att
man i spriaket inte kan tidnka sig ett regelbegrepp utifran en enda individ,
menar Fichte att en ensam individ allena inte kan ha ett mal (Zweck). Ett
sddant ”forsta mal/syfte” forutsitter ett annat viljande subjekt som uppfor-
drar jaget. A andra sidan kriver en erfaren och férstddd uppfordran idén om
en fri reaktion. For det andra erfar jaget dven den uppfordrande individen
som fri eftersom denne inte kunde uppfordra jaget (mig) till ndgot om jag
uttryckligen inte dr fri. Frihetsbegreppet forutsatter darfor viaxelverkan mel-
lan tva eller flera fria subjekt som forstar sig sjdlva och varandra som fria
(Fichte 1971, s 44)° Denna position konstituerar Fichtes rittsteori tillsam-
mans med idén om att varje individ (jaget) maste utga fran att de andra indi-
viderna anmodar att jaget dr en fornuftig varelse (Fichte 1971, s 45). Aven
detta maste ske 6msesidigt (Fichte 1971, s 52). Fichtes rittsats formuleras da
pa foljande sitt:

Jag maste under alla omstandigheter erkdnna det fria visendet utanfor mig
sjdlv sdsom ett sddant, d.v.s. inskranka min frihet genom att erkdnna mojlig-
heten av dennes frihet (Fichte 1971, s 52).7

Rittsforhallandet bestar da i den ovannamnda satsens giltighet for det 6mse-
sidiga forhallandet mellan individer. Konklusionen ir sdledes att ingen min-
niska har ritt att handla s att detta omojliggor ndgon annans frihet och
personlighet (Fichte 1971, s 93-94).8 I denna tradition betonas saledes att
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subjektet konstitueras relationellt i forhdllande till andra och att medveten-
het om frihet 4r ndgot som forvirvats genom umginget med andra. Centralt
ar ocksa att denna tradition, som utgar fran subjektivitetens konstitution del-
vis sker genom en bekriftelse av den andre, betonar den etiska fragan som
grundliaggande. Men Fichte anvinder sig ocksa av begreppet Aufforderung
for att forklara individens frihetsmedvetenhet: det 4r den andras uppfordran
av jaget till fritt handlande och en ansvarig person som mojliggor att tillkom-
sten av subjektets frihetsmedvetande. Bekriftelsen (erkdnnandet) och upp-
fordran av den andra blir grunden foér det moraliska livet och subjektiviteten
eftersom jaget uppstar i relation till den andre.

Historiskt kan vi alltsa identifiera tva olika, men kompletterande, sub-
jektfilosofiska positioner rorande intersubjektivitet dr foretradda i det ovan-
beskrivna resonemanget. A ena sidan (a) konstitueras ”den andra” av den
forsta individens erfarande av den andra, som varande likadan som man sjalv
ir. Detta 4r den traditionella subjektfilosofiska positionen. A andra sidan (b)
kan man mena att jaget konstitueras av den andras erfarande av detta jag.
Grundbegreppet blir hirvidlag den andras bekriftelse av jaget som ett erfar-
ande jag. Onskan att bli bekriftad eller erkind som ett subjekt star dirmed i
centrum for denna andra tolkning av subjektivitetens konstitution. Det har
hivdats att Hegel representerar denna position (jfr Frank 1991, s 459f; se
dven Williams 1997). I den forsta tolkningen (a) var det jagets formdga att
overskrida sig sjilv och dirmed erkdnna den andra som var utgangspunkten.
Subjektet tar alltsa i denna tolkning utgangspunkt i sig sjalv och bekriftar
utifran detta perspektiv den andra. Positionen har kritiserats for att den ”an-
dra” pa detta sitt underordnas det erfarande subjektet, eller som det ibland
uttrycks: det andra underordnas det samma. I det andra fallet (b) tar indivi-
den utgangspunkten i den andra och utifrdn detta perspektiv bekriftas hon
sjdlv.

Det ar uppenbart att den Husserlska positionen liknar det forsta fallet
(a), en form av empatiskt inlevande i den andras position. Styrkan i Husserls
egen position dr att han visar hur man sedan kan forsta och hantera erfaran-
det av den andra genom den fenomenologiska reduktionen. Fordelen med
den andra positionen (b) dr att den tydligare betonar relationen mellan tva
subjekt, intersubjektiviteten, som en forutsittning for subjektivitetens kon-
stitution. Likval har ocksa denna position kallats subjektfilosofisk eftersom
den ytterst utgar fran jaget. Trots denna differens mellan position (a) och (b)
skiljer sig bada dessa positioner fran en idé dir individernas engagemang i
varandra skapar mojlighet for bada att konstituera sig som subjekt. Uttryckt
pa ett annat sitt: en position som skiljer sig fran bade (a) och (b) ovan inne-
bar att intersubjektiviteten tolkas sd att man utgar fran att den dialogiska
relationen mellan subjekt inte later sig reduceras till en funktion av tva indivi-
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duella subjekts, i sig existerande, inre verkligheter. Denna position (c) enligt
vilken intersubjektiviteten inte dr en funktion eller resultat av subjektivitet
utan nagot sjalvstandigt kan kallas for radikal intersubjektivitet (se Crossley
1996). De tva foregdende positionerna (a och b) kunde dven ses si att inter-
subjektiviteten forstds som omsesidighet (reciprocitet) mellan autonoma sub-
jekt. Implikationen for det pedagogiska handlandet av dessa subjektbaserade
synsdtt (a och b) pd den gemensamma verkligheten ar, att olikheter mellan
tva subjekt innebdr att den ena skall hjdlpa den andra att uppna en sjalvstin-
dighet, att forverkliga sig. Det aterstar emellertid att se om detta ir den enda
tolkningen som 4r mojlig eller om en annan tolkning av intersubjektivitet
kunde leda till en annan tolkning av det pedagogiska handlandet.

Det minskliga erfarandet och handlandet kan alltsa, enligt en ”radikala-
re” tolkning av intersubjektivitet (position ¢), ses som ndgot som uppstar i
forhallande till en gemensamt erfard dialogisk verklighet. Ett exempel pa en
sadan tolkning representeras av Merleau-Ponty’s (1962) position. Han beto-
nar det vardagliga handlandets prereflektivitet som intersubjektivitetens grund:
perception dr att vara involverad i sin livsvirld pa ett oreflekterat, forgivetta-
get, sitt. Levinas (1992) idé om den andras ansikte som en prereflektiv pro-
vokation ligger nira denna position.

Vi noterade tidigare att ett fundamentalt problem inom den transcenden-
tala idealismen ar att uppfordran (pedagogiskt handlande) ar varken mdojligt
eller nédvindigt eftersom individen sjilv konstituerar sig sjilv. Ater, utifrdn
den intersubjektivistiska traditionen kan det te sig som om det pedagogiska
handlandet dr nagot dverflodigt eftersom vi, enligt denna tradition, redan
ingdr i en gemensam virld av ndgot slag. Om den gemensamma virlden ar
utgdangspunkten, om vi sa att sdga redan befinner oss dar, s behover vi inte
komma dit, varken av oss sjilva eller med pedagogers hjilp. Om man emel-
lertid menar att pedagogens problem ar att forklara hur vi blir kultursubjekt,
hur vi blir delaktiga i en livsvarld sd verkar den radikalt intersubjektiva posi-
tionen innebira att pedagogiken hirvidlag inte har nagot problem att l6sa.
Pedagogiken skulle saledes vara en 6verflodig sysselsattning. Hur manniskan
blir minniska ter sig inte som det avgorande problemet ur en intersubjektiv
teoretisk position. Diremot kan man nog fran denna intersubjektivistiska
utgangspunkt syssla med frigan om hur om hur redan kultiverade subjekt
overskrider sig (lir sig), vilket forvisso ocksa ar ett centralt problem ur peda-
gogiskt perspektiv. Det intressanta dr emellertid att den subjektfilosofiska
och den intersubjektivistiska positionen liknar varandra i hog grad da de
beskriver redan kultiverade individers larande.

Maste vi nu da vilja mellan antingen en radikal intersubjektiv position
eller en idealistisk subjektfilosofisk position? Mitt svar skulle vara nekande.
Bada positionerna, sisom de ovan beskrivits, dr behidftade med problem som
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vi sett. Det dr ocksa forhallandevis sillsynt att pedagoger som diskuterar in-
tersubjektiviteten relaterar den till den pedagogiska paradoxen dven om det
finns exempel pa detta. Mdhinda ar det mojligt att tinka kring den pedago-
giska paradoxen och intersubjektivitetsproblemet pa foljande sitt.

Pedagogiskt handlande och intersubjektivitet

Ovan noterades att med intersubjektivitet kan hianvisas bland annat till man-
niskans spraklighet, det vill siga att hennes virld i grund och botten ir en
gemensam sadan och att det rent subjektiva konstitutivt sett 4r beroende av
denna gemensamma verklighet — det unikt individuella kan bestimmas bara i
forhallande till det gemensamma. Det intersubjektiva blir dd det primara be-
greppet som problematiseringen av det manskliga tar sin utgangspunkt i.

Vi noterade ovan att utifran en subjektfilosofisk position kan det inter-
subjektiva tolkas som ett resultat av interaktion. Det pedagogiska begreppet
”uppfordran till sjalvverksamhet” kan da ses sa att det ar denna verksamhet
som bidrar till att skapa ett intersubjektivt (pedagogiskt) rum som sedan
mojliggor den larandes bildbarhet och dirmed konstitution av sin subjektivi-
tet. Genom pedagogens och den lirandes gemensamma aktivitet konstrueras
gemensamt en fragestillning eller reflektionsarena som kan bearbetas och
inom vilken verksamheten kan kretsa. Men hur skall nu uppfordrandet i sig
forstas med avseende pd intersubjektiviteten? Skall uppfordran forstas sasom
ovan beskrevs, att denna verksamhetsform ger upphov till ett intersubjektivt
rum? En dylik syn pa intersubjektivitet kan man na bade fran en radikal
intersubjektiv position och fran en idealistisk subjektfilosofisk position. En-
ligt en radikal intersubjektiv position kunde man siledes sidga att skapandet
av det pedagogiska rummet, en regional livsvarld, ar mojligt med hjilp av en
uppfordrande verksamhet. Denna konklusion skulle pa inget sitt hota den
radikala intersubjektiva grundutgingspunkten utom sa att den vicker fragan
om hur den forsta intersubjektiva viarlden uppkommit, den virld som de skri-
vande, talande, kultursubjekten till elever och larare redan delar? Hur upp-
stod den?

Det ar alltsa viktigt att notera att det pedagogiska handlandet kan ses
som ett konstruerande av en begriansad bildningsmilj6. Detta skapande av ett
pedagogiskt intersubjektivt rum kan alltsa falla tillbaka pa en radikalare in-
tersubjektiv position. Detta innebir att konstruktionen av det pedagogiskt
intersubjektiva rummet sker inom ramen for en existerande gemensam livs-
virld som exempelvis en skola som historiskt utvecklad kulturinstitution.

Uttryckt pa ett annat sitt: for det forsta kan vi urskilja det allmidnna
mellanminskliga, sprakligt och handlingsmissigt konstituerade intersubjek-
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tiva rummet (livsvarlden). Normalt agerar vi inom ramen for ett sidant rum,
var kultur. Inom ramen for denna intersubjektivt konstituerade livsvarld kan
vi sedan agera avsiktligt och medvetet. Det avsiktliga handlandet inom en
intersubjektiv livsvarld tilldter sjalvstandigt reflekterande, autonoma subjekt.
Intersubjektiviteten behover darfor inte tolkas sa att min ”inre varld” skulle
upphivas dven om denna ”inre virld” konstitueras i forhallande till en ge-
mensam livsvarld. Om denna inre verklighet har en relativ egenexistens bety-
der det att vi avsiktligt, i vart handlande, kan skapa nya gemensamma hand-
lingssfirer. En dylik handlingssfar vore da ett intersubjektivt rum i dess andra
dimension. En sddan handlingssfir i dess andra dimension dr den pedagogis-
ka situationen. Men denna handlingssfir uppkommer inte utan avsiktligt
handlande (uppfordran och acceptans av uppfordran). Hur det pedagogiska
rummet kan tolkas som ett intersubjektivt sidant ar alltsa forhallandevis latt
att forsta. Det dr ocksa begripligt hur konstruerandet av ett sidant rum par-
tiellt kan falla tillbaka pa tidigare intersubjektiva rum. Fragan 4r nu hur vi
skall forklara uppkomsten av detta ”forpedagogiska” intersubjektiva rum?
Det blir i synnerhet problematiskt om detta férpedagogiska rum kanneteck-
nas av till exempel sprakliga subjekt. Sprak kan som sagt barn inte da de fods
utan de lir sig det. Utifrdn en sddan tolkning borde det forpedagogiska inter-
subjektiva rummet vara pre-lingvistiskt eller pre-reflektivt. Den ursprungliga
intersubjektiviteten kan alltsd inte grundas pa individens spraklighet.

Det pedagogiska kontraktet

Ytterligare ndgra kommentarer om det pedagogiska rummet i forhéllande till
uppfordransbegreppet: Den ovannimnda pedagogiska handlingssfiaren kan
preciseras med begreppet ”det pedagogiska kontraktet”. Detta kontrakt for-
utsitter en uppfordran till sjalvverksamhet, men forutsatter pa lika grundlag-
gande sitt att det andra subjektet responderar pa denna uppfordran som en
pedagogisk uppfordran. Denna position innebir foljaktligen att jag inte sto-
der Masscheleins (1996) tolkning att o man frangar en subjektfilosofiskt
baserad forstdelse av intersubjektivitet s skulle man dven vara tvungen att
lamna synen pa det pedagogiska handlandet som en uppfordran till sjilv-
verksamhet (som simulerar individens sjalvstindighet). Jag menar nu att den-
na simulerade sjilvstindighet kan accepteras av det lirande subjektet — den-
ne kan veta att det inte dr friga om reell sjilvstindighet, men genom den
pedagogiska tilliten accepterar eleven denna kvasifria roll.

Att 6vergd fran det subjektbaserade intersubjektivitetsbegreppet till en
modifierad syn pa hur intersubjektiviteten delvis ar subjektivitetens forutsatt-
ning innebar foljaktligen:
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a) Att man kan behalla idén om uppfordran till sjalvverksamhet. Detta
forutsitter att man ser uppfordran som en provokation till reflektion 6ver
ens forstaelse och handlande.

b) Att man kan behalla idén om det avsiktligt och autonomt handlande
subjektet, vars kontemplativa inre virld kan forbli osynlig for varlden och att
denna inte helt kan aterforas pa en intersubjektivt konstituerad livsvirld.

c) Att detta avsiktliga handlande kan, med andra subjekt, konstituera
nya gemensamma handlingssfarer som till exempel en pedagogisk situation,
det vill sdga en “intersubjektivitet i intersubjektivitet”.

Dessa tankegangar dr, savitt jag kan se, forenliga med Hannah Arendts
tankar om att fostran skall ses som ett svar pa fodelsen, som skapandet av det
nya. Enligt min ldsning inkluderar detta en syn pa fodelsen dir den nyfodda
skapar det pedagogiska ansvaret. Dock inte i empatisk betydelse utan i exis-
tentiell mening: den andras existens forsitter jaget i en stallningstagande po-
sition. Detta ar en viktig och grundliggande standpunkt i synnerhet som ett
betonande av stillningstagandets betydelse utgor en mojlighet att undvika
den postmoderna relativismen.

Den syn som presenterades i form av punkterna a—c ovan, innebir att
den pedagogiska handlingssituationen delvis faller tillbaka pd en inter-
subjektivt definierad kulturell livsvirld samt, vilket dr centralt, att en peda-
gogisk handlingssfar uppstar enbart i den utstrackning som den larande resp-
onderar pa pedagogens uppfordran. Utan denna acceptans uppstar ingen ”in-
tersubjektivitet i intersubjektivitet”, ingen pedagogisk handlingssfar. Utifran
denna utgangspunkt kan man hivda att pedagogisk uppfordran kan basera
sig pa en intersubjektiv, sprakligt och handlingsmaissigt, gemensam livsvirld.
Inom denna livsvirld kan pedagogen formulera en uppfordran. Denna upp-
fordran kan den lirande, delande denna ursprungliga intersubjektiva livs-
varld, acceptera eller lata bli. Om, och genom att, denna uppfordran accepte-
ras (vilket dven dr en handling), uppstar en ny dialogisk situation som mojlig-
gor de involverade subjektens rekonstitution av sin subjektivitet (i form av
reflektion mellan intryck, upplevelse, handling erfarenhet och forstaelse).
Denna rekonstitutiva process ar till sin karaktiar 6ppen, men regleras samti-
digt av ett Omsesidigt ansvar for varandra. Uttryckt pa ett annat sitt innebar
denna rekonstitution en transformatorisk konstitution av subjektiviteten.

P4 basen av denna partiella kritik méste det vara tydligt att en pedagogik
baserad pa det 6msesidiga (konstitutiva och beroende-) forhdllandet mellan
subjektiv intentionalitet och intersubjektivitet erbjuder en mojlig (inte ersat-
tande) utgdngspunkt. Sammanfattat betyder detta att en ren, cartesiansk-
kantiansk subjektfilosofisk position teori av livsvirlden kommer till korta pa
olika sitt. Men dven att en radikal tolkning av intersubjektivitet som inte
forklarar hur denna ursprungliga intersubjektivitet uppstar, forenklar pro-
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blematiken. I det foljande skall detta sistnaimnda problem ndgot kommente-
ras.

Subjektivitet och intersubjektivitet x 2

P4 goda grunder kan man hivda fordelarna med en intersubjektivistisk ut-
gangspunkt i jamforelse med en subjektfilosofisk, i synnerhet dd man vill
gestalta pedagogisk verksamhet bland redan kultiverade subjekt. Men som
pedagoger ar vi ocksa skyldiga att forklara den nyfoddas vig till ett jagmed-
vetande och spriklighet. Jag har tidigare foreslagit (Uljens kommande) att vi
i tillagg till ett begrepp som vi kallar kulturell intersubjektivitet 4ven anvande
oss av ett begrepp man kunde kalla kroppsligt konstituerad pre-reflektiv in-
tersubjektivitet. Med detta avses den oreflekterade upplevelse av tillhorighet
barnet har under graviditeten. Genom fodelsen avbryts denna omedelbara,
biologiskt betingade intersubjektiva existens. Den kroppsliga kidnslan av sam-
horighet fortsitter efter fodelsen genom omhindertagandet av barnet som
kulturell-empirisk foreteelse dir blicken och beroringen ar centrala.

Nu kunde man tinka sig att denna kroppsligt konstituerade intersubjek-
tiva, pre-reflektiva intersubjektivitet 4r den primira grund utifran vilken sub-
jektivitet eller individualitet kan utvecklas genom pedagogiskt handlande.
Situationen blir dock problematisk av tva anledningar.

For det forsta har barnet under graviditeten sinnesintryck och kinner
saledes igen moderns rost battre dn andra roster vid fodelsen. Barnet dr alltsa
inte enbart natur vid fodelsen utan dven kultur. Det kulturella handlandet
formar saledes barnets virld partiellt redan under graviditeten. Den kroppsli-
ga, pre-reflektiva intersubjektiva existensen kan saledes sannolikt accepteras
men redan under denna tid gor barnet erfarenheter i kulturellt avseende. Denna
situation fordandras radikalt med fodelsen dir det kroppsliga bandet bryts
och ersitts av en kulturell verklighet.

For det andra dr barnet begavad med en biologiskt betingad spontanitet,
ett reflexstyrt forhallningssatt till omvarlden, som tycks spela en avgorande
roll for barnets etablering av kontakt med omvirlden efter den separation
som fodelsen innebar. Denna spontanitet dr ingen kulturell viljeyttring men
likval ett uttryck for en orientering mot omvirlden som inte pedagogiken
astadkommit. Man kunde kalla detta for en pre-reflektiv spontanitet.

Det ser alltsa ut att vara mojligt att identifiera (dtminstone) tva grundlag-
gande former av subjektivitet: a) en spontan, pre-reflektiv subjektivitet och b)
en subjektivitet i form av ett kulturellt jag som uttrycker vilja — subjektivitet
som individualitet. Ndgot transcendentalt Ego tycks diaremot inte vara nod-
vandigt. I likhet med detta kan vi sdrskilja mellan en kroppslig, pre-reflektiv
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intersubjektivitet och intersubjektivitet kinnetecknad av spraklighet, kultu-
rella handlingsmonster med mera.

Kan man alls nirmare beskriva forhallandet mellan dessa former av sub-
jektivitet och intersubjektivitet? Jag skulle da vilja hiavda att relationen mel-
lan dessa uttrycksformer av subjektivitet respektive intersubjektivitet kan,
atminstone delvis, forklaras med de pedagogiska begreppen ”uppfordran till
sjdlvverksamhet” och Bildsamkeit.

Till att borja med kan den ursprungliga kulturella intersubjektiviteten ses
som “ett svar pa fodelsen”. Fodelsen dr den forsta uppfordran som ger upp-
hov till ndgon form av intersubjektivitet i kulturell mening. Den forsta upp-
fordran ar da inte fostrarens uppfordran av barnet utan det ar barnets ”upp-
fordran” av fordldern som dr den forsta. Den nyfoédda uppfordrar givetvis
inte den vuxna i form av en medveten, pedagogisk, handling. Men mannisko-
barnets totala hjilploshet erfars av fordldern som en uppfordran, som denne
kan svara pa.” Denna “uppfordran” existerar enbart i form av en erfaren
uppfordran och inte i form av en pedagogisk uppfordran fran barnets sida.
Likval initierar det nya livets existens pa ett fundamentalt satt mojligheten till
en gemensam kulturell livsvarld. Men for att en sadan skall uppsta kravs att
fordldern responderar pa denna ”uppfordran”, vilket i sin tur erfars av bar-
net.

Barnets existens kan dé ses som ett tilltal. Vi blir sd att sdga stillda till
svars, vilket avkraver oss ett stiallningstagande. Detta stallningstagande ar ett
svar som innebdr att vi dr ansvariga. Detta “tilltal” ar icke-avsiktligt: den
”andra” existerar for mig som kroppsligt viasen med potentialitet till humani-
tet. Nu kan man friga vems perspektiv ges prioritet? Ar det si att existensen
av barnets ”rost” definieras utifran den hérandes” perspektiv? Barnets exis-
tens accepteras som ett tilltal, vilket innebar att dess ”rost” skanks henne, att
den inte 4gs” av henne? Eller skall tilltalet ses som 6verordnat den horande?
Den kroppsliga existensen foregar ju fordlderns stallningstagande reflektion.
Mitt eget val ar att varken det ena eller det andra perspektivet behover over-
ordnas det andra. Varfor vore en asymmetri nodvindig i detta avseende om
man tar de 6vriga perspektiven pa subjektivitet och intersubjektivitet som
anforts i beaktande?

Den intersubjektivitet som hdrigenom uppstar kan ocksa kallas en pre-
reflektiv intersubjektivitet, men den 4dr samtidigt ndgot mera dn den kroppsli-
ga intersubjektiviteten. Den kanske ocksd kunde mera vardagligt kallas den
forsta kontakten efter fodelsen. Salunda uppkommen foregds denna inter-
subjektivitet av bade en pre-reflektiv spontanitet och en kroppslig intersub-
jektivitet.

Likaledes kan man siga att fordlderns satt att forhalla sig till den nyfod-
da i sin tur ocksa ir en uppfordran. Genom denna uppfordran erbjuds bar-
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net, innan ett sjalvmedvetande uppstatt, en mojlighet att vara i forhallande
till. Foralderns kulturella forhallning innebir ofta att barnet ses som om det-
ta var kapabelt att respondera i enlighet med uppfordran trots att fordldern
vet att sa inte dr fallet. Genom detta 6ppnas for barnet en mojlighet att fraga
efter det sjalv som fordldern tycks utga ifran att finns. Exempelvis forutsatter
tilltalet ”Du” existensen av ett jag som inte finns men som kan bli till. T sin
kommunikation med barnet anpassar sig fordldern till barnet genom att imi-
tera en rost lik barnets (form), medan tilltalets innebord utmanar barnet till
sjalvreflektion (innehall). P4 sd sitt 4r jagmedvetandes uppkomst ett resultat
av fostrande verksamhet. Barnet ar sdledes i hianderna” pa kulturens sitt att
erbjuda strukturer for sjalvkonstruktion och for sin fysiska overlevnad. Sam-
tidigt 4r denna kulturella intersubjektiva sfir som konstrueras genom upp-
fordran ingen avbild av ndgot tidigare eftersom barnets spontanitet ar en lika
grundlidggande forutsittning for denna sfirs uppkomst.

Det ovan beskrivna resonemanget bar delvis pragel av en pendling mel-
lan ett filosofiskt och ett empiriskt sitt att argumentera. Den grundlidggande
utgangspunkten dr dock en filosofisk sidan som utgar fran att en renodlad
transcendental subjektfilosofi och en renodlat intersubjektivistisk position dr
besvirliga ur ett pedagogiskt perspektiv. Den filosofiska standpunkt vars for-
delar hir betonas ar en tankestruktur som emanerar ur Fichtes och Hegels
positioner. Enligt denna erkidnns subjektet som fritt men att denna frihet kan
realiseras som kulturellt produktiv frihet genom uppfordran till sjalvverk-
samhet. Sdledes dr Fichtes Anerkennungsbegrepp ett filosofiskt begrepp som
antas som en utgangspunkt vid forklarandet av den subjektets kulturella au-
tonomi. Aufforderungbegreppet kan dter tolkas si att det skapar ett frirum
for det subjekt vars principiella frihet erkdnts. Darmed kan uppfordran ses
som fostrarens sjdlvbegransning: att erkdnna den andras frihet 4r att inskrin-
ka pa den egna friheten. Genom uppfordran nar alltsa barnet en medierad,
sjalvmedveten frihet som denne inte annars skulle ha nétt. Uppfordransbe-
greppet innebdr, enligt min ldsning av Fichte, att ”den andre” foregar sjalv-
medvetandets fodelse med motiveringen att subjektet blir ett objekt for sin
egen reflektion forst genom ”den andre”. Som ett svar pa rubrikens fraga kan
vi sdledes sdga att manniskan blir manniska bland manniskor genom pedago-
gisk verksamhet s som denna verksamhet konturer antytts i denna artikel.

Avslutning

[ artikeln har jag forsokt pavisa att de klassiska pedagogiska begreppen ”upp-
fordran till sjdlvverksamhet” och Bildsamkeit, si som de inforts av Fichte
och Herbart, fortfarande 4r av hogsta relevans da vi forsoker forklara indivi-
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duation (personalisation) och socialisation. Den debatt som av pedagoger
och andra idag fors om subjektets dod och aterfodelse i filosofisk mening
kunde fordjupas genom ett nirmare studium av Fichtes begrepp Anerken-
nung och ”uppfordran”, som vidareforts av, bland andra, Hegel och Her-
bart.

Det i historisk mening betydande ar att 6vergdngen fran ett cartesianskt-
kantianskt transcendentalt subjektbegrepp (med en betoning av epistemolo-
gin) till ett pa 6msesidighet grundat frihets- och individualitetsbegrepp (med
en betoning pa det politiska/etiska), introduceras av de filosofer som foljer pa
Kant och som huvudsakligen forklarar subjektivitetens konstitution som ett
resultat av pedagogisk, mundan verksamhet. Med andra ord, pedagogiskt
orienterade tinkare som Fichte, Hegel och Herbart ir filosofer som avveck-
lar den ensidiga subjektfilosofin och utvecklar relationen subjektivitet-inter-
subjektivitet. Egentligen transformerar de den subjektfilosofiska fragan till
ett intersubjektivitetsproblem. I denna filosofi blir individuella friheten, auto-
nomin, inte ndgot transcendentalt absolut, utan 4r intersubjektivt medierat.
Den epistemologiska fragan, eller subjekt-objekt relationen med betoning pa
subjektets konstitutiva roll for objektet, baserad pa ett sjalv som autonomt
konstituerande sig, ersitts hir av den etisk-politiska fragan baserad pa en
subjekt-subjekt relation dir autonomin och medvetenhet om frihet 4r bero-
ende av den andras bekriftelse och uppfordran. Frihetsmedvetenhet betrak-
tas som ett resultat av pedagogisk verksamhet.

Jag har inte velat idealisera den fichteanska positionen, d4ven om den starkt
har lyfts fram i denna artikel, eftersom den innehaller oklarheter f6r mig som
ocksd hanterats i artikeln: det ter sig som om Fichte genom bade Anerken-
nung och Aufforderung trots allt antar en subjektfilosofisk position genom
att den andres ”alteritet” till syvende och sist skanks av jaget. For att forsvara
Fichte hir ar det svart att aberopa hans rattsforhédllande eftersom det dnda ar
jaget som “erkdnner” det fria visendet utanfér mig”. Frigan dr om Fichte
saknar begrepp for den andras annorlundahet i radikal mening? Det dr detta
jag reagerat pa genom tankarna kring att det nyfédda barnets existens utma-
nar till ett stdllningstagande. Men ocksa en sadan position kan klandras for
en kantring mot jaget: det ar ett kulturellt jag som gor denna erfarenhet, det
ar inom en given livsvirld och kulturkrets som den nyfoddas existens ses som
en etisk fordran pa fordldern. Ytterligare: det intersubjektiva ges satillvida
prioritet i den fichteanska positionen att individualiteten konstitueras enbart
genom den andra vilket innebdr att friheten blir en medierad sidan. Daremot
kan man sdga att en filosofi som betonar den andres annorlundahet och som
dessutom 6verordnar denna annorlundahet till ndgot ondbart representerar
en asymmetri som dr problematisk ur ett relationellt perspektiv.
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For det andra tycks det som om de flesta filosofer, inkluderande intersub-
jektivt orienterade sddana, utgar i sin problematisering fran forhallandet,
omsesidigheten, mellan tvd ”enkulturerade” subjekt. Darmed lyckas man
hantera enbart en del av den pedagogiska fragestillningen: skolliraren moter
ju talande, gdende, riknande och skrattande barn. Men hur kom detta talan-
de till? Hur foddes sjalvmedvetenheten? Av denna anledning har jag forsokt
identifiera olika typer av subjekt och intersubjektivitetsbegrepp, och forklara
forhallandet mellan dessa med just begreppen erkdnnande (Anerkennung),
uppfordran (Aufforderung) och Bildsamkeit.

Noter

1. Fragestallningen fick sin startpunkt fér mig i tva studier, dels i fenomenologi, dels i inldr-
ningsteori (Uljens 1992, 1994). 1 dessa arbeten var jag orienterad mot forhéllandet mellan
epistemologi och inldrningsteori ur ett medvetandefilosofiskt perspektiv. I det skedet ana-
lyserade jag 4nda inte objektet i subjekt-objektrelationen i termer av ett annat subjekt. Jag
nirmade mig subjekt-subjekt relationen i form av ett teoriutkast kring lararens pedago-
giska handlande och bildningsprocessen i boken School Didactics and Learning dir jag
argumenterade for T-S-L processen (dvs enheten mellan teaching-studying-learning, se
Uljens 1997). Men forst under mitt &r hos Dietrich Benner vid Humboldtuniversitetet i
Berlin insdg jag att det jag avsett med T-S-L begreppet redan av Fichte och Herbart i slutet
av 1700-talet och i borjan av 1800-talet diskuterats genom begreppen Bildsamkeit och
Aufforderung zur Selbsttitigkeit (se Uljens 1998, s 143f). Och att detta tinkande inte alls
behover ses som ett uttryck for en idealistisk teori om subjektivitet, d v s en forestallning
om det tankande och sjilvmedvetna jaget som filosofins grundliggande utgdngspunkt. I
samma bok relaterade jag dessa pedagogikens centralbegrepp till intersubjektivitetsfra-
gan en forsta gang (se aven Uljens 1998b). Ndagot mera precist forsokte jag nyligen formu-
lera mig i frigan pa en konferens i Képenhamn i maj 2000 kallad The Concept of Bildung
in a Postmodern Society.

2. Likval ar det svdrt att se begreppet “myndighet” som ett rent pedagogiskt begrepp efter-
som det inte forklarar det pedagogiska handlandets karaktir, utan enbart dess syfte. Har
skall jag emellertid inte behandla frigan om huruvida det ir eller inte ar mojligt att harle-
da det pedagogiska handlandets karaktir fran dess syfte (jfr Herbart).

3. Bildsamkeit ar svaroversittbart med ndgon svensk term eftersom begreppet t ex inte bety-
der bildbarhet (formbarhet) eller inlarningsformaga. Darfor anvands Bildsamkeit i arti-
keln ooversatt.

4. Se narmare Uljens 1998, s 90ff. Det kan noteras att tolkningarna av vad Herbart avser
med begreppet Bildsamkeit varierat.

5. ”Das endliche Vernunftwesen kann eine freie Wirksamheit in der Sinnenwelt sich selbst
nicht zuschreiben, ohne sie auch anderen zuzuschreiben, mithin auch andere Vernunftwe-
sen ausser sich anzunehmen” (Fichte 1971, s 30, §3).

6. ”Die Erkenntnis des einen Individuums vom anderen ist bedingt dadurch, dass das andere
es als ein freies behandele. ... Diese Weise der Behandlung aber ist bedingt durch die
Handelsweise des Ersten gegen das Andere; diese durch die Handelsweise und durch die
Erkenntniss des Anderen, und so ins Unendliche fort. Das Verhiltnis freier Wesen zu
einander ist daher das Verhiltnis einer Wechselwirkung durch Intelligenz und Freiheit.
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Keines kann das Andere anerkennen, wenn nicht beide sich gegenseitig anerkennen: und
keines kann das Andere behandeln als einer freien Wesen, wenn nicht beide sich gegensei-
tig so behandeln” (Fichte 1971, s 44).

7. ”Ich muss das Freie Wesen ausser mir in allen Fillen anerkennen als ein solches, d.h.
meine Freiheit durch den Begriff der Moglichkeit seiner Freiheit beschrinken” (Fichte
1971, s 52).

8. ”Zu einer Handlung, die die Freiheit und Personlichkeit eines Anderen unmoglich macht,
hat keiner das Recht” (Fichte 1971, s 93-94).

9. Vid skrivandet av denna artikel har jag blivit varse om att Emmanuel Levinas (Levinas
1992) i sin filosofiska etik ger uttryck for en motsvarande tankegidng som ovan. Den
andres anlete (ansikte) tycks enligt Levinas utmana jaget och tillskriva jaget ett ansvar
innan nagot reflekterat val om detta forhédllande har fattats varmed den grundliggande
subjekt-subjektrelation ar etisk till sin natur. Dock ter sig Levinas (omvinda) asymmetri

som en ny ensidighet i jamforelse med den tradition han kritiserar.
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