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Forord

Lang natts faird mot dag - det ljusnar... Efter en tidvis krokig
forskarvandring under tio ar dr det dags att sdtta punkt med en
avhandling som sammanfogar en mangarig yrkesverksamhet
som ldrare med ett pedagogiskt-filosofiskt forskarperspektiv.
Ménga méanniskomoten under vidgen har bidragit till insikter,
visat pa nya vyer, krdvt eftertanke och argument, lyssnat och
uppmuntrat. Nu &r det dags att siga TACK.

Mitt forsta tack gar till mina tidigare elever i Véstersundom skola
i Vanda samt i Rangsby och Yttermark skolor i Nérpes, till larar-
och pedagogikstuderande vid Pedagogiska fakulteten och
Centret for livslingt lirande vid Abo Akademi samt till
lararkolleger och 6vriga arbetskamrater. Utan ert inflode till min
larar- och forskarverksamhet hade denna bok inte blivit till. Ni
har i praktiken visat pa pedagogikens dubbla uppdrag: att i
utvecklandet av kunskaper, fardigheter och attityder samtidigt
vara ndrvarande medmaénniskor. Tack!

Som knuten till forskarskolan Bildning och lirande i det senmoderna
samhillet har jag haft tillgang till en glad och klok
forskargemenskap. Tack Birgit Schaffar, Calle Carling, Sara
Frontini, Juha Hartvik, Lili-Ann Wolff, Hannah Kaihovirta-
Rosvik, Christian Lindedahl och Inger Osterlund! Forskarskolan
gav oss doktorander en konkret tillgdng till den europeiska
pedagogiska forskarvirlden genom de manga géstforeldsare som
besokte oss i Vasa, for vilket jag sdrskilt vill tacka forskarskolans
ledare professor Michael Uljens. Som anstilld i olika repriser
sedan hosten 2004 vid Abo Akademi har jag haft férméanen att
kombinera undervisning med forskning - de basta av varldar for
mig - vilket jag varmt tackar min arbetsgivare for. PeD Goran
Bjork, professor Petri Salo och avdelningssekreterare Elsbeth
Tréskelin var mina mentorer under mina forsta arbetsar vid Abo
Akademi; den forsta dven delande mitt forskningsintresse. Tack
till er! En anstéllning bidrar ocksa med en kollegial sfar; tack till
personalen i kafferummen F7 (inklusive specialpedagogerna) och
F6 for glada och befriande skratt, men ocksa for stod och
uppmuntran da livet varit motigt!



Ett alldeles sédrskilt tack riktar jag till min huvudhandledare
professor Michael Uljens, som trodde pa min forskningsidé och
anstéllde mig som doktorand. Din snabbtinkthet och ditt rorliga
intellekt har utmanat min troghet och mina stillastaende vatten -
jag tackar for ditt tdlamod fram till vigens mal! Som andra
handledare fungerade under nagra ar professor Moira von
Wright - tack, Moira, for ldnga och utvecklande samtal pa olika
platser i Norden. I “begynnelsen av slutskedet” ldste och
kommenterade filosofen Goran Torrkulla min text, vilket betytt
mycket for klargérandet av mina tankar. Akademilektor PeD Jan
Sjoberg har likasé last och konstruktivt kommenterat min text -
tack for det! Férgranskarna professorerna Aslaug Kristiansen och
Jonas Asplund tackar jag for utvecklande kommentarer, som
avsevdrt forbattrat den foreliggande texten. FD Barbro Wiik har
uppmuntrande sprakgranskat min text, vilket jag tackar for. Sa
vill jag tacka professor Eva Alerby som atog sig opponentskapet
for min avhandling! Ett varmt tack gar till Calle Carling for
praktisk hjdlp och mentalt stod, till Camilla Kronqvist for
ombrytning av texten, till Emelie Hedstrom f6r parmbild och till
Christian Lang for bokutgivningsrad.

Forskandet och undervisningen har gatt hand i hand under dessa
ar. Ett intensivt arbete forutsitter en annan vérld vid sidan om.
Tack alla sldktingar och vanner som visat pa vad som é&r viktigt i
livet: att vdrna om varandra, att uppskatta vardagens (och
festens!) glddjeamnen, att ga i skogen eller pa konsert, att utbyta
tankar, att skratta och leka, att resa, fantisera och dromma... Mitt
sista och varmaste tack gar till min livskamrat Per och var son
Hampus, som nédrvarande och lyhérda uppmuntrat mina val i
livet och delat mina forskartankar. Tack!

Avhandlingen tilldgnar jag postumt min pappa Boris, som visade
mig bockernas virld och som faktiskt skulle ha ldst den om han

levat.

Niirpes i augusti 2013

Rita Nordstrom-Lytz



Om i ddslig skog
dngest mig betog,
kunde ett flyktigt mote
vara befrielse n0g.

Giva om vigen besked,
dirpd skiljas i fred.

Sdadant var frimlingars méte
enligt urdldrig sed.

Byta ett ord eller tvd
gjorde det litt att ga.
Alla minniskors méte
borde vara sd.

Hjalmar Gullberg

1. Introduktion

En undervisningssituation kan vara ett mote mellan ldraren och
eleven.

Eleven ér ett barn eller (i det livslanga ldrandet) en vuxen, vilket
paverkar motets karaktdr. Barnet dr i undervisningssituationen i
dubbel mening utldmnat at lararen, som dels &r den vuxna och
dels innehar en bestdmd position i och med sitt yrkesuppdrag.
Det dr dock mojligt att barnet i nagot skede intar rollen som
lararen for den vuxna - men kan barnet ocksa ta sig an
vuxenuppdraget om den vuxna abdikerar fran det? Sa borde inte
fa ske, dven om vi vet att det sker. Den vuxna har alltid ett
vuxenansvar, oberoende av om han eller hon befinner sig i
positionen som ldrare eller elev. Barnet har, i enlighet med FN-
konventionen om barns rattigheter, rétt till skydd och omsorg
och till att bli hord i d&renden som angar det.! Lairandet uppfattar
jag som ett sadant drende, dédr barnets uppfattningar, synpunkter
och undringar dr av betydelse. I undervisningssituationer, som
jag i fortsittningen i denna text bendmner pedagogiska

1 United Nations. Convention on the Rights of the Child.
http:/ /www2.ohchr.org/english/law/crc.htm



situationer, ankommer det darfor pa lararen att mota och lyhort
lyssna till barnet. Denna text utgar frén eleven som ett barn.

Som elever har vi mott manga ldrare. Vi minns med tankar,
kropp och sinnen barnets méte med ldraren, dock i form av, sd
som Minna Uitto och Leena Syrjiald Dbeskriver dem,
“retrospektiva konstruktioner”, som lever och fordndras i den
dialektiska relationen mellan barndomens minnen och nuets
konkreta nédrvaro.2 Vi som verkat som ldrare har mott otaliga
elever - eller har vi 6verhuvudtaget motts? Vad utgors ett mote
av? Hur kdnner vi igen det? Dessa fragor har genom tiderna
begrundats av pedagoger och filosofer och jag ndmner
inledningsvis endast nagra exempel. Wilhelm Dilthey pekade pa
kluvenheten mellan den konkreta pedagogiska vardagsrealiteten
och de abstrakta teoretiska beskrivningarna av den. Han antydde
dédrmed svarigheten bdde i att teoretiskt formulera det som sker i
den pedagogiska praktiken och att praktisera teorin.3 Wilhelm
Flitner undrade 6ver hur blandningen av kérlek och auktoritet,
med vilken ldraren moter eleven, inverkar pa motet4 Samma
fraga har sysselsatt Mika Ojakangas, som forsokt fanga den
vuxnas kérlek till barnet i begreppet pietas.5 Jonas Aspelin har
ifrdgasatt mojligheten for liraren och eleven att motas i ett
pedagogiskt system som é&r hierarkiskt uppbyggt, dar den ena
parten dr understilld den andra.s Otto Friedrich Bollnow sag det
svart att utveckla en metod for att garantera att liararen och
eleven verkligen mots, men han uppfattade Martin Bubers tanke
om den uppmirksamma nédrvaron som en vég i riktning mot
motet.” Moten (men ocksé icke-moten) i pedagogiska situationer
har av Max van Manen beskrivits som pedagogiskt signifikanta
ogonblick dér lararen riktar sig till (eller bort fran) eleven.8

2 Uitto och Syrjald 2008, 356-357.

3 Dilthey 1960, 190-204.

4 Flitner 1997, 79-83.

5 Ojakangas 2001. Pietas &dr i den romerska mytologin namnet pa den gudinna,
som representerar kédrleken mellan férdldrar och barn.

6 Aspelin 2005, 154-157.

7 Bollnow 1959, 88-89, 124-126.

8 van Manen 1991, 40.



Dessa pedagoger och filosofer synes alla betrakta motet mellan
lararen och eleven som ett virdefullt element i de pedagogiska
situationerna och dérfér virt att uppmérksamma - men vad
utgdrs motet egentligen av? Hur kidnner vi igen det? Varfor ar
motet viktigt och vilken dr den pedagogiska betydelsen av det?
Vad behover ldraren forstd, kdnna till och vara uppmaérksam pa
for att kunna mota sin elev? Hur forhaller sig motet mellan
lararen och eleven till ldrarens professionella uppdrag - det som
dr utgangsldget och grunden for att ldraren och eleven kommit
samman? Lat oss borja med att granska vad det pedagogiska
uppdraget innebér.

Det pedagogiska uppdraget

Vad handlar ldrarens pedagogiska uppdrag om? Hermann
Giesecke beskriver ldrarprofessionen som en offentlig, betald
befattning som  krdver fackkunskaper och  examen.
Yrkesutovningen &r tidsligt begrdnsad, lararen umgas med sina
elever ett antal timmar per dag under hogst nagra &r. Lararen
moter sammantaget under sin yrkesutovning ett i princip
obegrénsat antal elever, som han eller hon inte sjilv valt ut.
Lararen har ett ansvar: hans eller hennes yrkesverksamhet avser
att fraimja elevers formaga att tilligna sig kunskaper, fardigheter
och attityder.?

Kunskapsuppdraget

Tomas Englund redogor for forandringar under historiens gang i
uppfattningen om det pedagogiska uppdraget. Det patriarkala,
samhdillskonserverande pedagogiska uppdraget fokuserade pa
bevarandet av det existerande samhillet med dess viardegrund.
Detta var (i Sverige) uppfattningen om skolans uppgift fram till
mitten av 1900-talet, da en fordandring i en mera vetenskaplig
inriktning kunde skonjas och ldrarens uppdrag blev att
undervisa vetenskapligt verifierade sakforhallanden. Under
1960-70-talen framtrddde sa en demokratisk syn pa tillignandet
av kunskaper, fardigheter och attityder, vilken betonade

9 Giesecke 1997, 246-254 beskriver ldrarprofessionen med bla. dessa
karakteristika.



betydelsen av forhandling och kommunikation i ldrarens
gédrning.10 Motsvarande utveckling dgde rum i Finland och
utmynnade (dven hér) i grundskoletanken, ddar Osmo Kivinen
lyfter fram jamlikhets- och vilfdrdsidealen som grundlidggande
element, dar tillgangen till mangsidig bildning (som inkluderar
kunskap, fardigheter och attityder) skulle garanteras for alla.1t
Fran att kunskap betraktats som nagot fast och bestamt
begrundas i dag, enligt Hans Lorenz, kunskapens innebord i
relation till konsekvenserna av den, hur den uppstar och vems
intressen den tjanar.l2 Oberoende av tidsepok och politisk-
samhadllelig riktning har dock basen i det pedagogiska uppdraget
varit framjandet av kunskaps-, fdardighets- och attityd-
utvecklingen hos eleven.

Kunskapsfokuseringen har fatt en ny tyngd i det globala och
alltmera tekonologiserade samhillet. Den goda ldraren &dr den
som dstadkommer effektiv inldrning, vilket i dag &r enklare dn
nagonsin tidigare att mata via olika statistiska analysmetoder. Ett
exempel pa en sddan mitning dr det omfattande OECD-projektet
PISA. Forskning over statistiskt signifikanta metoder for att na
den effektiva inldrningen redovisas bl.a. i tidskriften Journal of
Teacher Education. James H. Strong, Thomas ]J. Ward och Leslie W.
Grant visar pa sambandet mellan ldrares undervisnings-
effektivitet, redovisad via olika ldrarbeteendevariabler, och
elevers inldrning. En signifikant variabel bland flera andra visar
sig vara ldrarens affektiva formaga. Elever som uppfattar att
lararen visar omsorg om dem presterar ocksd bittre.3 I en
komparativ studie i samma tidskrift undersoker Andreas
Schleicher utgaende frdn PISA-resultat i ndgra OECD-lander
samt PISA-partnerlinder hur effektivt skolledarskap kan bidra
till tids- och kostnadseffektivitet samt béttre inldrningsresultat.14
Hér betonas skolledarens och lararens didaktiska uppdrag: att
undanrdja hindren for att eleven snabbt och effektivt ska tilldgna
sig kunskaper, fardigheter och attityder. Knappast har nagon

10 Englund 1986, 261-286, 311-325.

11 Kivinen 1988.

12 Lorentz 2010, 173-200.

13 Stronge, Ward and Grant 2011, 339-355.
14 Schleicher 2011, 202-221.



invindningar mot detta, men fragan &r huruvida detta ar
tillrickligt i lararens uppdrag. Har ldraren fullgjort sitt uppdrag
da eleverna presterat goda inldrningsresultat - eller kan lararen
avkrdvas dannu nagot utover detta? Lirare kénner sig ju redan
trangda av samhdllets och foridldrarnas forvantningar, en snabb
forandringstakt, tidsbrist och utokade arbetsuppgifter, vilket
diskussionen inom ldrarnas fackorganisationer under 2012 i
Finland och Sverige visat.15 Larare erfar krav utéver de ovan
ndmnda ocksd i den allt mera mangkulturella skolan, déar
fragestédllningar om vad som &r relevant och vardefull kunskap
maste dryftas pa ett annat sitt &n i den monokulturella skolan.16
Det stéller krav pa 6ppenhet och nyfikenhet infor andra(s) sétt
att socialt, politiskt, kontextuellt och sprékligt definiera kunskap
- men finns det utrymme for en férundrande nyfikenhet i en
effektivitets- och resultatinriktad utbildning?

Det pedagogiska uppdraget dr samtidigt politiskt, betonar Stefan
Lund och Daniel Sundberg, eftersom frdgorna om vad som
betraktas som relevanta och viktiga kunskaper (fardigheter,
attityder) bestims i styrdokument, firgade av olika
policyaktorers  intressen.l” Ett globalt, neoliberalistiskt
utbildningstinkande influerar allt mera enskilda nationers syn
pa vad som &r vardefull kunskap, hur utbildning ska organiseras
och vad det pedagogiska uppdraget i allt detta &r. Den kritiskt
inriktade pedagogiken for i dag en omfattande diskussion kring
dessa fragor. Nagra nordiska roster i debatten dr t.ex. Johanna
Kallo och Risto Rinne, som kritiskt diskuterar relationen mellan
supranationella regimer och enskilda nationers
utbildningspolicy’® och Lena Sjoberg, som undersokt EU:s
inflytande pa svensk  utbildningspolitik.?® Det som

15 Se diskussionen under 2012 i tidskrifterna Ldraren, Opettaja och Pedagogiska
Magasinet.

16 Nissild 2010 anvinder beteckningarna mono-, multi-, inter- och intrakulturell
for att beskriva den ”cirkelgang” som kulturella infléden bidrar till. En ldngt
utvecklad intrakulturell skola kan betraktas en ny monokultur. Se &ven Lorenz
2010, 190-192.

17 Lund & Sundberg 2012, 5-14. Se dven Adolfsson 2012, 15-38: Vad riknas som
kunskap i den svenska gymnasieskolan?

18 Kallo & Rinne 2006.

19 Sjsberg 2009, 33-58.



neoliberalismkritikerna generellt invander emot &dr hur synen pa
méinniskan och hennes roll i samhillet definieras i relation till
marknadstinkande, lonsamhets- och effektivitetskrav. Dar
framfor allt de nordiska vailfards- och jamlikhetsidealen
(tidigare) betonade det gemensamma ansvaret for samhaéllet och
méinniskan poédngteras nu den enskilda individens sjidlvansvar
som aktiv och produktiv medborgare, konstaterar Katri Johanna
Komulainen, Calle Carling och Gert Biesta.20 Stephen Ball,
Zygmunt Bauman och Marten Simons diskuterar i ett globalt
perspektiv hur girighet, konkurrens, produktionsforflyttning till
laglonelander och arbetskraftsmobilitet leder till osdkerhet,
otrygghet och risk for marginalisering for de ménniskor som
omfattas av detta.2l Utgangspunkten synes vara att vinnare och
forlorare dr naturliga element i samhdllet samt att var och en ar
sin egen lyckas smed. En sddan manniskosyn dr knappast annu
formulerad i ldroplaner men har sannolikt &nda indirekta
verkningar pd det pedagogiska uppdraget genom
utbildningspolitiska beslut: vilket kunskaps-, fardighets- och
attitydinnehall prioriteras, vilka medel anvénds for att na malen,
vad forvéntar sig ldrare (och utbildningsanordnare) av olika
elever (med varierande t.ex. socioekonomisk eller kulturell
bakgrund), vilket utrymme har reflektionen och ifragasattandet i
ett samhille styrt av ekonomiskt kalkylerande??2 Indirekt
paverkar den neoliberalistiska samhills- och mé&nniskosynen
saledes ocksa det pedagogiska uppdraget med avseende pa
kunskaper, fardigheter och attityder.

Det medmidinskliga, existentiella uppdraget

De kunskaper, fiardigheter och attityder som ingar i det
pedagogiska uppdraget &r sdledes inte godtyckliga och medfor
heller ingen storre valfrihet for ldraren, dven om ldrarens
tolkningsmojligheter av t.ex. laroplaner och andra styrdokument
finns. Det dr vart att notera att finlindska ldrare arbetar
autonomt och utan overordnad kontroll (i form av tex.
nationella kunskapsmétningar eller inspektion av ldrarens

20 Komulainen 2006; Carling 2008; Biesta 2006a.
21 Ball 1994; 2006; Bauman 2002; Simons 2006.
22 Nordstrém-Lytz 2008.



verksamhet), om &n givetvis bundna av lagar, laroplaner och
styrdokument. Jonas Aspelin och Sven Persson papekar att
lirarens arbete handlar om att utveckla sddana kunskaper och
fardigheter hos eleven som samhallet (influerat av policyaktorer,
sa som t.ex. Lund och Sundberg ovan beskriver) betraktar som
viktiga och darfor formulerat dem i ldroplaner - men de betonar
samtidigt att larararbetet 4r en mellanmansklig och existentiell
aktivitet.2 Har visar Aspelin och Svensson pa en dubbelhet i
lararens uppdrag: utvecklandet av fardigheter och kunskaper
delar utrymme med mellanmanskligt, existentiellt agerande i
klassrummet. Strong, Ward och Grant noterade (se ovan)
sambandet mellan goda kunskaper hos eleverna och ldrarens
omsorgsinriktade héllning. Kan man dérav sluta sig till att det
finns en dimension i det pedagogiska uppdraget vid sidan om
utvecklandet av kunskaper, fardigheter och attityder - en
dimension av med- och mellanmé&nsklighet?

S& resonerar atminstone Andy Hargreaves, da han konstaterar
att undersokningar av undervisande verksamhet visar att den
inkluderar ocksa annat dn undervisning. Det pedagogiska
uppdraget har enligt honom framfor allt en moralisk dimension,
som han formulerar i tre punkter. Foér det forsta bidrar ldraren i
sin yrkesutovning till formandet av en framtida generation,
vilket medfor ett moraliskt ansvar. For det andra &r de ménga
smd beslut som ldraren gor i kontakten med enskilda elever av
anmarkningsvéard betydelse, vilket lararen bor betinka - hir
betonar Hargreaves saledes motet mellan ldraren och den
enskilda eleven. For det tredje lyfter han fram moralens implicita
karaktdr som nodvandig for lararen att reflektera dver i det att
den dr formad av vanor, konventioner, traditioner och historia
men séllan granskad eller utvirderad.2+ Varfor agerar lararen
moraliskt som han eller hon gor? Vilken dr virdegrunden i
lararens arbete, och i vilken man har ldraren reflekterat 6ver den?
Moral i form av kunskap, erfarenhet och omdomesformaga
behover, som jag tolkar Hargreaves, vara stindigt beredd pé den

23 Aspelin & Persson 2011, 7.
24 Hargreaves 1995, 9-16.



forandring och fornyelse som den uppmérksamma nérvaron i
nuet pakallar.

Det moraliska ansvaret hos ldraren, inte enbart generellt utan
ocksd i ett konkret narvaroperspektiv, podngterar ockséd Trygve
Bergem da han begrundar ldrarens yrkesetiska ansvar i boken
Ldraren i etikens motljus.25 Bergem betonar hur aspekter som tillit,
makt och ansvar inverkar pa ldrarens mote med eleverna. Det
pedagogiska uppdraget kan saledes, utgdende fran det ovan
ndmnda, forvdntas inkludera ldrarens medmainskliga
engagemang i sina elever. Rapporten Shaping a Professional
Identity. Stories of Educational Practice?s utgors av beréttelser om
hur ldrare tilldgnar sig, uppfattar och erfar sin professionalitet. I
pafallande manga av dem tydliggors dubbelheten i ldrarens
uppdrag: att frimja utvecklandet av kunskaper, fardigheter och
attityder hos eleven men ocksd att ndrvara medmainskligt i
elevens larandeprocess - samt hur svart det senare uppdraget
erfars vara. En studie av Catherine Furlong oOver larar-
studerandes ideal utgdende fran deras eleverfarenheter, The
teacher I wish to be: exploring the influence of life histories on student
teacher idealised identities, identifierar pa motsvarande vis respekt
samt 6nskan att vara sedd och uppskattad som virdefulla drag i
relationen ldrare-elev, i samband med ldrande och undervisning i
den komplexa klassrumssituationen.?” Sa langt drar jag slutsatsen
att det pedagogiska uppdraget inkluderar ocksa en existentiell,
med- och mellanménsklig dimension.

Vad innebdr det da att ndrvara medmaénskligt som ldrare med
sina elever och att se ldrararbete som en mellanménsklig och
existentiell aktivitet? Lararen kan, som Nel Noddings papekar,
vara en god instruktdr och bidra till att astadkomma goda
studieresultat utan att ha etablerat nagon relation till sina
elever.2s Det dr dock nodviandigt att hér konstatera att utbildning
i ett historiskt perspektiv inte fdst storre uppmaérksamhet vid
medmanskliga relationer, vilket Englund och Kivinen beskriver

25 Bergem 2000.

26 Connelly and Clandinin 1999.
27 Furlong 2013, 68-83.

28 Noddings 2010, vii.



utifran en nordisk utbildningstradition.?? Lynda Stone noterar,
utgdende fran Noddings, att den starka tilltron till den
vetenskapliga kunskapens mojligheter att losa mainskliga
problem som fattigdom, kriminalitet och marginalisering under
efterkrigstiden naturligt format utbildningens fokus pa
kunskaper och goda resultat, snarare &n pa medmainskliga
relationer.30 Med de “rédtta” och ”viktiga” kunskaperna antas
eleven inneha bdde fomdga och vilja att agera klokt och
fornuftigt, utan att nadgon relation mellan ldraren och eleven
behover etableras.

Men ocksa en larare med relationsambitioner kan missa sitt
maénskliga uppdrag. I strdvan efter att bemota alla elever jamlikt
och réttvist finns en risk for att den riktade omsorgen uteblir. Det
partikuldra; den enskilda elevens aktuella specifika uttryck,
drunknar i det i sig goda universella; att alla ska behandlas lika.
Mika Ojakangas papekar att en sadan strdvan efter neutralitet
riskerar att bli det som hindrar lararen fran att uppfylla sin
egentliga uppgift: att bry sig om, vilket enligt Ojakangas ar “all
fostrans borjan och slut”. Neutraliteten riskerar att resultera i om
inte avstandstagande sa kanske likgiltighet infor den elev som
lararen moter31 Att bygga relationer kan uppfattas som ett
ytterligare krav for ldraren som é&r didaktiskt fokuserad pa att
skapa moijligheter till ldarande, vilket Torbjérn Sandén och Tom
Wikman beskriver. Det ena (relationen) hinger dock samman
med det andra (ldrandet), konstaterar de, eftersom den relation
som ldraren lyckas bygga upp med sin elev har visat sig vara av
avgorande betydelse for larandet (se dven t.ex. Strong, Ward och
Grant ovan). En fortroendefull hallning fran ldrarens sida
gentemot eleven signalerar att ldraren &r genuint intresserad av
och har tilltro till elevens mojligheter att tilligna sig kunskaper,
fardigheter och attityder - men ocksd att lararen bryr sig om
eleven som mainniska.32 Det senare &r vart att betona. Det finns
ndmligen en risk for att liararen i det komplexa pedagogiska
uppdraget ger upp infor den odverkomliga uppgiften att finnas

29 Englund 1986; Kivinen 1988.

30 Stone 2006, 17-21.

31 Ojakangas 2001, 44-45.

32 Sandén & Wikman 2011, 259-279.
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till for (alla) sina elever. For framfor allt unga nyutexaminerade
larare dr det pedagogiska uppdragets mangfald en utmaning,
men Jessica Aspfors, Marina Bendtsen och Sven-Erik Hansén
noterar dock att unga ldrare i yrkesutovningens méngfald och
krav ofta erfar motet med eleverna som en kraftkélla.3s

Att som ldrare ga in for att mota sin elev dr onekligen ett
utmanande uppdrag. Det finns ingen neutral pedagogisk
situation, konstaterar Richard Shaull i forordet till Paulo Freires
klassiker Pedagogy of the Oppressed.3+ Bade larare och elever bir
med sig sin historia och sina sammanhang, prédglade av bla.
politiska,  geografiska, socioekonomiska och  kulturella
omstandigheter. Det behover inte ens handla om ménniskor som
flyttat till en annan vérldsdel, &ven om begreppen mono-, mang-
och interkulturalitet oftast anvédnds i ett migrationsperspektiv.3
Pirjo Lahdenperd papekar dock behovet av en interkulturell
sensibilitet hos lararen specifikt for invandrarelevens behov av
bearbetning av den frustration och de kénslor som skolan och
undervisningssituationen kan medfora.36 Men dven om ldraren
kanner till elevens bakgrund &r var och en ldrare och elev en
unik minniska, som &dr omojlig att forutse i den
forhandenvarande situationen. Det innebér att samvaron mellan
lararen och eleven i den pedagogiska situationen priaglas av
oforutsdgbarhet och osdkerhet, vilket utmanar ldrarens
planering, struktur och kontroll. Dessa komponenter ar de
trygga grundbultarna i ldrarens yrkeskunskap, sa som en av
respondenterna i Furlongs studie sédger, och alls inte ldtta att ens
tillfalligt lamna &t sidan: ”I think you really have to be a good
planner... You lose control if you haven’t got your plan. It leads
to discipline problems and all that.”3” Henry McHenry pépekar
dock att ldrarens rutiner och system av strukturer inte alls ar

33 Aspfors, Bendtsen & Hansén 2011, 331-353.

34 Shaull i forordet till Freire 2000, 34.

35 Monokultur som begreppskonstruktion motsvarar knappast ndgon verklighet.
Det minsta lilla bysambhiille representerar i ndgon mening mangkultur i form av
tex. klass- eller bildningsskillnad, skillnader i materiella tillgangar,
maktbefogenheter mm. Begreppen mono-, mang-, inter- eller intrakultur anvands
huvudsakligen i invandrings-diskussionen.

36 Lahdenperi 2010, 15-39.

37 Furlong 2013, 78.
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felaktiga eller icke-nddvdndiga, men att de ensamma ar
otillrdckliga i den pedagogiska situationen.3® Undervisning
inkluderar ocksa mycket annat dn undervisning, vilket &ven
Hargreaves ovan konstaterade. For att hantera det oférutsdgbara
lyfter McHenry fram det nédrvarande mdtet mellan lararen och
eleven som en tillging och mojlighet i det pedagogiska
uppdraget.

Med motet i fokus

Forordet till en festskrift tillignad professor Hannele Niemi vid
Helsingfors Universitet inleds med frdgan: "Mitd on ihmisen
kasvattaminen?” (Vad &r det att fostra en ménniska?) Svaret som
foljer utgar frdn en humanistisk ménniskosyn, dar det
pedagogiska uppdraget beskrivs med att synliggora och framja
méinniskan i dialog och gemenskap. En humanistisk
méanniskosyn utmanar, enligt forfattarna till forordet, den
pedagogiska praxisen savil horisonellt som vertikalt. Pa ett
horisontellt plan handlar det for liraren om att uppmérksamma
den ndrvarande minniskan, eleven, i den pedagogiska
situationen, medan det vertikala perspektivet utmanar
beslutsfattare att lata utbildningspolitik som helhet, fran
riksdagsbeslut till praktisk skolundervisning, genomsyras av
denna mainniskosyn.3® Jag uppfattar att forfattarna till detta
forord paminner oss om att det pedagogiska uppdraget bestar av
tva delar; att lararen framjar elevens kunskaps-, fardighets- och
attitydutveckling men ocksa att lararen moter eleven.

I min avhandling undersoker jag hur Martin Bubers
dialogfilosofi bidrar till att forsta det pedagogiska uppdraget
med avseende pa motet mellan ldraren och eleven. Utgaende
fran begreppsparen Jag-Du och Jag-Det beskriver Buber en syn
pa tillvaron, som konkretiserar manniskans dubbla hallning till
den omgivning hon lever i. Férenklat kan Jag-Det beskrivas som
ménniskans objektiva och distanserade forhallningssatt till
omgivningen och medmainniskan, medan Jag-Du utgoér den
oppna, forbehdllslosa och ndrvarande relationen med

38 McHenry 1997, 349.
39 Kallioniemi, Toom, Ubani, Linnansaari & Kumpulainen 2008, 7.
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omgivningen. Vardera hallningen finns hos mainniskan och
vardera behovs for ett fullvardigt ménskligt liv.40 Denna
dubbelhet beskriver i min forstdelse den pedagogiska
situationen, som  prédglas av  inriktning bade pa
kunskapsutveckling (Jag-Det) och nédrvarande medmansklighet
(Jag-Du), sd som innehallet i det pedagogiska uppdraget ovan
formulerats. Det &r i ett lararperspektiv inte tillrdckligt att enbart
tillgodose kunskaps-, fardighets- och attitydutvecklingen hos
eleven - ldraren innehar, som ovan konstaterats, ocksa
uppdraget att vara den ndrvarande medmainniskan. Dock kan
lararen inte noja sig med att enbart vara medmaénniska och bortse
fran kunskaps- och fardighetsutvecklingen - bada ar likvardiga
delar i det pedagogiska uppdraget.

I en tid prdglad av effektivitets- och resultattinkande riskerar
dock kunskapsutvecklingen att 6verviga pa medmaénsklighetens
bekostnad, vilket diskuterats ovan. Paulo Freire har i ett
politiskt-pedagogiskt perspektiv patalat avhumaniseringen av
ménniskan (”a distortion of the vocation of becoming more fully
human”) som ett ofrankomligt drende for ldraren. Freire talar for
medvetandegdrandet av ménniskan, att ge henne rost i den
minskliga gemenskapen s& att hon kan agera (politiskt).4
Nimrod Aloni framhaller betydelsen av en medveten kritisk
hallning hos ldraren, d& han talar for en yrkesetik grundad i
humanism och kritisk pedagogik. I den globala, féranderliga
vdarlden bor lirarens uppmérksamhet enligt Aloni riktas pa
elevens vidrde som minniska i relation till t.ex. kapitalism,
konsumtionskultur, teknologi och ett berdknande utyttjande.
Utan medvetenhet i dessa frdgor kan ldraren svarligen utveckla
sin yrkesetik.#2 Risto Rinne, Anja Heikkinen och Petri Salo
betonar tidnkande, handlande och reflektion i gemenskap som
pedagogikens huvuduppdrag i en tid prédglad av effektivitet,
lonsamhet och ekonomisk tillvaxt.s3 Utifran det ovanstaende,
med beaktande av det pedagogiska uppdragets bada sidor, ser

40 Buber 1994.

41 Freire 2000, 43-45.

42 Aloni 2008, 357-375.

43 Rinne, Heikinen & Salo 2007.
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jag det ndrvarande motet mellan ldraren och eleven vardefullt att
undersoka.

En bakomliggande oro finns som grund for min studie. Det dr
oron for att ménniskans maénsklighet forsvinner i det
pedagogiska sammanhanget, att den drunknar i den
systematiska forstaelsen, det rationella tdnkandet och de
generaliserande teorierna. Jag ansluter mig till det bekymmer
som forfattarna till No Education Without Relation papekar:

A fog of forgetfulness is looming over education.
Forgotten in the fog is that education is about human
beings. And as schools are places where human beings get
together, we have also forgotten that education is
primarily about human beings who are in relation with
one another.#

I ndgon mening &r vart sitt att betrakta en méanniska uttrycket for
var ménsklighet. Det giller ocksé ldrarens mote med eleven. Att
se de stora monstren men inte den lilla ménniskans siaregenhet &r
att blunda for det mest grundliggande i madnniskans vara (se
ndrmare diskussionen kring ménniskan som en filosofisk-
antropologisk fraga i kap. 3.1). Varje larare och elev, involverad i
en undervisande-fostrande-ldrande situation, &r en "just denna
gang just pa detta sitt"-existerande varelse - for att i nédsta
pedagogiska situation visa sig pa ett annat sitt. Lararens
Oppenhet for den andras ndrvaro och uttryck &dr betydelsefull
bade som végvisare i minsklig samvaro och som sokljus for
professionell utveckling, vilket enligt Noddings goda ldrare alltid
varit medvetna om.4 Steget in i motet kommer inte av sig sjdlvt,
sdger McHenry; det maste forberedas, d&ven om det inte kan
foreskrivas i ldroplaner eller styrdokument.4s En fordjupad
medvetenhet om och insikt i relationens och motets betydelse
inverkar dock sannolikt p& de pedagogiska val som ldraren gor.
Martin Bubers dialogfilosofi kan forvantas bidra till forstaelsen
av det mote mellan ldraren och eleven, som av méanga pedagoger

44 Bingham & Sidorkin 2010, 5. (A joint contribution by all authors.)
45 Noddings 2010, vii.
46 McHenry 1997, 349.
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beskrivs med kluvenheten mellan att vara professionell
yrkesutdvare och medmaénniska.

Lisanvisning

Avhandlingen omfattar sex kapitel. I introduktionen (kapitel 1)
beskriver jag mitt intresseomrade, motet mellan ldraren och
eleven, och antyder den position som jag utgar ifran. I kapitel 2
redovisas avhandlingens bakgrund, inramning och syfte.
Kapitlet inleds med en redogorelse for bakgrunden till motet
som ett pedagogiskt begrepp, utgdende frdn den tyska
pedagogiska traditionen (kap. 2.1). Dérefter beskriver jag hur jag,
utgdende fran samma perspektiv, ser motet som kédrnan i den
pedagogiska situationen (kap. 2.2) Syfte och forskningsfragor
samt begreppsdefinitioner redovisas i foljande delkapitel (kap.
2.4). Det sista delkapitlet (2.4) ger i form av en biografisk skiss en
bakgrund till framvéaxten av Bubers dialogfilosofi.

Kapitel 3, med rubriken Vigval och killor, presenterar mina
metodologiska val och de killor jag anvinder mig av. De
hermeneutiska utgangspunkterna (kap. 3.1) utifran ett
pedagogiskt-filosofiskt perspektiv innefattar diskussionen om
méinniskan i filosofisk-antropologisk mening samt vad det
innebér att forklara och forsta. Mitt forskningsmaterial utgors av
texter fran olika tidsepoker och wur olika kultur- och
sprakkontexter, varfor fragan om tolkning av texter trdder fram
(kap. 3.2). Kapitlet avslutas med en redogorelse 6ver mina val av
killor: texter av Buber samt receptionen av dessa (kap. 3.3).

I kapitel 4, Att leva med eller bredvid den andra, undersoker jag
Martin Bubers dialogfilosofi med avseende p& motet mellan
méinniskor. Dialogfilosofin belyser motet mellan méanniskor
generellt och inte specifikt med avseende pa den pedagogiska
situationen. Forst beskriver jag dialogfilosofins framvéxt som en
“ny ontologi” (kap. 4.1) och redogor darefter for det dialogiska
forhallningssédttet i Bubers dialogfilosofi (kap. 4.2). Den
dialogiska principen klargor (i kap. 4.3) dialogfilosofin narmare
genom att sidrskilja mellan skenbar och &kta dialog. Buber
bendmner dessa den till dialog forklaidda monologen, den
tekniska dialogen och den dkta dialogen. Kapitlet avslutas med
en analys av ménniskans dubbla hallning till omvirlden, som Jag
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till Det och som Jag med Du (kap. 4.4). Véaxelverkan mellan dessa
bada hallningar &r uttryck for ménniskans varseblivande av
omvirlden och medmaénniskorna samt hennes konkreta nirvaro
med dem. Bada hallningarna behtvs for méanniskans existens
som ménniska, och franvaron av nagondera dr forodande. Buber
framhaéller dock att Jag-Du-hdllningen Ioper risk att
undantréngas av Jag-Det.

Kapitel 5, Nirvarons pedagogik, undersdker vad dialogfilosofin
innebdr for motet mellan liraren och eleven, sidrskilt med
avseende pd det pedagogiska uppdraget. Forst analyserar jag
begreppet forbundenhet, som Buber anvander for att forklara
méanniskans samhorighet med tillvaron och ménniskorna i den.
Begreppet motsvaras av Jag-Du, och Buber anvinder
forbundenheten da han syftar pa relationen mellan ldraren och
eleven (kap. 5.1). Har diskuterar jag den foér den pedagogiska
situationen problematiska Omsesidigheten samt narvaron och
bortvandheten. Tid och tillit synes vara ofrdnkomliga aspekter av
motet mellan ldraren och eleven, och de influerar starkt ldrarens
pedagogiska uppdrag (kap. 5.2). Jag undersoker tillit som fro och
som frukt, tillitens relation till ansvaret samt tillit i var samtid.
Slutligen begrundar jag (i kap. 5.3) begreppet férundran som ett
begrepp som i min forstaelse tydliggor den ndrvarande, 6ppna
Jag-Du-héllning som motet mellan ldraren och eleven
kannetecknas av, samtidigt som forundransbegreppet innefattar
bada delarna i det pedagogiska uppdraget; kunskapsuppdraget
och uppdraget att vara den ndrvarande medménniskan.

Kapitel 6 ssammanfattar avhandlingens tema och slutsatser.
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Det pedagogiska uppdraget, sa som tidigare och aktuell
lararprofessionslitteratur beskriver det, bestar av tva delar. Dels
handlar det om att frimja elevens kunskaps-, fardighets- och
attitydutveckling i enlighet med i ldroplaner foreskrivna
malséttningar. Detta dr ett tydligt och sjdlvklart lararuppdrag.
Dels betonas dven det etiskt-moraliska omsorgsperspektivet som
en mera svargripbar men dnda vésentlig del i ldrarens
pedagogiska uppdrag. Ladrarens uppgift 4r med andra ord att
undervisa men ocksa att relatera pa ett personligt sétt till eleven,
att vara en nidrvarande medménniska. Denna del av det
pedagogiska uppdraget, som ovan ocksa beskrivits som motet
mellan ldraren och eleven, finner jag viktig att undersoka. Som
objekt for min analys av det pedagogiska uppdraget, sdrskilt
med fokus pa motet, har jag valt Martin Bubers dialogfilosofi.
Dialogfilosofin beskriver méanniskans dubbla hallning till
omviérlden; som Jag till Det och som Jag med Du, dér Jag-Det
star for den distanserade, objektiva hallningen medan Jag-Du
representerar det omedelbara, ndrvarande motet. Denna dubbla
hallning beskriver i min forforstdelse dubbelheten i det
pedagogiska uppdraget, som jag i denna avhandling kommer att
undersoka.



Det hela

startar med en bild

av ndgot slag, datfoljt av

ett annat element, som fir lopa
forhallandevis fritt, for att sedan

nd sitt mdl eller frantas just den ritten

Robert Henrik Paetau

2. Bakgrund, syfte och forskningsfragor

I detta kapitel redogor jag for avhandlingens bakgrund, syfte och
forskningsfragor samt begreppsdefinitioner.

Martin Bubers dialogfilosofi star som objekt for min
undersokning da jag analyserar det pedagogiska uppdraget,
sdrskilt med avseende pa motet mellan ldraren och eleven. I det
samhdlle dar Buber levde fram till 1938 (se ndrmare beskrivning
av Bubers bakgrund och liv i kap. 2.4) kom hans filosofi att fa en
mirkbar betydelse for den tyska pedagogiken, framfor allt efter
det andra vérldskriget. Under efterkrigstiden spreds hans
pedagogiska tankar och hans dialogfilosofi till USA och senare
dven till Norden; till Finland dock redan 1955 genom Matti
Sainio. Motet mellan ldraren och eleven som ett pedagogiskt
begrepp har, enligt Bollnow, sitt ursprung i Buber, och det var i
den tyska pedagogiska traditionen som detta begrepp vixte fram
och utvecklades. Det dr dock Bubers dialogfilosofi snarare &n
hans specifikt pedagogiska tankar som anses utgora hans
huvudsakliga pedagogiska bidrag, vilket framkommer senare i
detta arbete.

Bakgrundskapitlet till min avhandling bestar av fyra delkapitel.
Det forsta delkapitlet beskriver framvixten av motet mellan
lararen och eleven som ett pedagogiskt begrepp, explicit
utgdende fran den tyska pedagogiska tradition i vilken Buber
ingdr. 1 det andra delkapitlet diskuterar jag, utgdende fran
samma tradition, nagra varianter pad uppfattningar av motet
mellan ldraren och eleven och skisserar sedan en preliminar bild
av det mote som jag i detta arbete strdvar efter att fanga. Det
tredje delkapitlet preciserar i form av tvd forskningsfragor det
syfte som antyddes i borjan av avhandlingen och avslutas med
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begreppsdefinitioner. Det fjarde och sista delkapitlet ger i form
av en biografisk resumé en bakgrundsforstielse till Bubers
filosofi. Efter en tids franvaro inom vetenskapen véacker biografin
som kunskapsform ett nytt intresse i dag, hédvdar Bengt
Kristensson Uggla, i det den bidrar med kontextrikedom,
synliggdor okonventionella kunskapskallor och visar pa
dynamiska och fordnderliga processer.#” Buber har, enligt
Giinther Bohme, kritiserats av foretrddare for den kritiska
pedagogiken for att vara en viarldsfranvand och mystisk poet,
som foga beaktar verklighetens villkor. Det &r sant att hans texter
préglas av ett poetiskt och aforistiskt sprdk, vilket kan uppfattas
som uttryck for en individorienterad romantik eller mysticism.
Bubers sambhillsengagemang var dock patagligt och hans
livshistoria utspelade sig i en omvalvande tid, vilket redovisas
nédrmare i detta kapitel.#8 Delkapitlet avser att utgora den fond
mot vilken Bubers dialogfilosofi och hans pedagogiska tankande
kan forstas, och jag relaterar senare i kapitel 4-7 i analysen av
dialogfilosofin och det pedagogiska uppdraget till detta
delkapitel.

2.1 Bakgrunden till motet som ett pedagogiskt begrepp

Bakgrunden till motet mellan ldraren och eleven som ett
pedagogiskt begrepp redogor jag for utgdende fran den tyska
pedagogiska tradition i vilken Martin Buber ingar. Har
framkommer det mellanmédnskliga i begreppen “den
pedagogiska relationen” eller “det pedagogiska uppdraget” .+
Dessa begrepp har avhandlats teoretiskt-begreppsligt i tysk
pedagogik under mellankrigstiden men framfor allt efter det
andra varldskriget, vilket jag redovisar fér har nedan.50 Att den
mellanménskliga  dimensionen av  den  pedagogiska
verksamheten betonades just da och i just denna tradition anses

47 Kristensson Uggla 2013, 97-103.

48 Bohme 1989, 64-66. Foretrddare for den kritiska pedagogiken, bl.a. Theodor
Adorno, har anklagat Buber for att vara romantisk, religios och mysticistisk,
medan de pedagogiska systemtinkarna kritiserat honom fér att han i
dialogfilosofin enbart beaktar individen.

49 Bollnow 1959; Klafki 1974; Giesecke 1997.

50 Nohl 2002; Korczak 1973; Giesecke 1997; Bollnow 2001.
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ha sin grund i den torn som den optimistiska, idealistiska
ménniskobilden fick i samband med krigshdndelserna. Bollnow
beskriver tiden efter 1945 som en riktningsdndring i den tyska
pedagogiken. Under aren efter 1918 priglades pedagogiken av
entusiasm och framtidstro; genom reformpedagogisk fostran av
kropp, sjdl och ande skulle de goda krafterna hos ménniskan
starkas. Forvirringen var darfor stor efter krigssammanbrottet
1945, ocksa i pedagogiska kretsar, vilket Wolfgang Klafki senare
diskuterat i Die gegenwirtigen Kontroversen in der deutschen
Erziehungswissenschaft tiber das Verhiltnis der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik zur Nationalsozialismus.51 Fran
en personlighetsdanande pedagogik 6vergick orienteringen nu
snarare mot méinniskans samexistens med andra. En siadan
inriktning utgjorde den kritiska pedagogiken, influerad av bl.a.
Theodor Adorno och Max Horkheimer i Frankfurt-skolan, som
lyfte fram fostran till demokrati och politisk medvetenhet.52 En
annan inriktning pa ménniskans samexistens betonar Bollnow,
liksom senare ocksa Juliane Jacobi, da dessa ndmner Bubers vid
denna tidpunkt redan nagra decennier gamla dialogfilosofiska
grundtanke som en ledstjarna for pedagogiken: motet mellan
ménniskor.? Jag redogor hér for hur métet mellan ldraren och
eleven uppstatt som ett pedagogiskt begrepp, med utgangspunkt
i den pedagogiska relationen.

Den pedagogiska relationen...

Der pidagogische Bezug (ung. det pedagogiska uppdraget) och die
pidagogische Beziehung (den pedagogiska relationen) &r begrepp
som pd olika sdtt beskriver relationen ldrare-elev. Hermann
Giesecke utreder som grundlidggande f6r denna relation for det
forsta vad som kédnnetecknar barnet> och for det andra vad det
innebédr att verka professionellt som vuxen med barnet. Trots

51 Klafki 1996. Denna publikation utkom vid den Pedagogiska institutionen vid
Abo Akademi.

52 Siljander 2002; Hoffman 1978.

53 Bollnow 1959, 9-11, 88-89; Jacobi 2005, 33. Stensmo 2011, 129-130 ser hos
Bollnow en stark inspiration av Martin Bubers Jag-Du-tinkande.

54 Giesecke 1997, 19-20 ger en inledande beskrivning av barnet i Definitionen des
Kindes in der pidagogigschen Beziehung och fordjupar sedan temat utgaende fran
olika pedagoger fran Rousseau till Nohl.



20

bendmningarna “barn” och “vuxen” visar titeln pa Bollnows
verk att det dr den pedagogiska relationen som en del av
lararprofessionaliteten som han underséker och inte t.ex. relation
barn-foralder.s

Nohl, som beskriver relationen med begreppet der pidagogische
Bezug, betonar den mogna ldrarens héngivna hallning gentemot
eleven som en ménniska i vardande.5 Relationen bars upp av tva
krafter som kommer till olika uttryck hos ldraren och eleven. Hos
lararen uttrycks relationen i kérlek och auktoritet och hos eleven
i kérlek och lydnad.5” Grunden f6r den pedagogiska relationen ar
den mogna lararens emotionellt engagerade héllning gentemot
eleven (den unga ménniskan i vardande), ddr ldraren & ena sidan
riktar sig mot eleven sddan han/hon dr men framfér allt mot det
ideal som han/hon forviantas bli som ett resultat av den
pedagogiska verksamheten. Trots den forviantade lydnaden hos
eleven skall relationen dnda inte praglas av rddsla utan eleven
forutsitts frivilligt och gédrna underkasta sig lararens vilja med
insikten att denne vet bittre.38 Gunnar Stadius beskriver Nohl
som en ldrare som “skummade av genialisk kraft och ryckte sina
studenter med sig” och som genom sin kraftfulla personlighet
sjdlv i sin undervisning levde upp till sina kategorier. Han
grundade folkhogskolor, dgnade sig at likepedagogik, fangvard
och kvinnofragor. Under nazi-tiden avskedades han fran sin
pedagogiska professur p.g.a. sin liberala syn pa fostran.s

Werner Faber beskriver hur Theodor Litt ser relationen som en
process av personligt 6verforande av livskunskap fran lararen till
eleven. Den pedagogiska relationen beskrivs ddrmed som
redskapet genom vilket kunskapen och fostran ska na eleven.
Flitner lyfter fram varaktigheten som ett drag i den pedagogiska
relationen som stéller specifika krav. Relationen pdgar cver tid
och omfattar inte endast tva (liraren och en elev) utan flera
personer (liraren och manga elever), vilket innebar sérskilda

55 Giesecke 1997: Die pidagogische Beziehung. Pidagogische Professionalitit und die
Emanzipation des Kindes.

56 Nohl 2002; Giesecke 1997, 217-242.

57 Stadius 1967, 33.

58 Giesecke 1997, 220-227.

59 Stadius 1967.
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krav pa lararen i upprétthdllandet av relationen.®® Bollnow ser
relationen som ett personligt riktat forhallningssétt frén en larare
till en av situationen bestimd elev, ddr olika hallningar préaglar
relationen. Lirarens hallning préglas av tillit, fostrande kirlek,
munterhet och godhet.61 Av eleven forvantas “das Gefiihl des
Morgendlichen”, som Bollnow beskriver som det karakteristiska
tillstindet hos en ung ménniska, som med forvantansfull
framtidsinriktning vénder sig till den vuxna for att fa kunskap
och vigledning.62

... Overgadr i motet

Begreppet Begegnung (mote) blev smaningom ett nyckelord for
att ndrmare precisera det som sker nidr ldraren och eleven
kommer samman. Begreppet har enligt Bollnow sin grund i
Martin Buber, d&ven om Bollnow ndmner andra pedagoger,
filosofer och teologer som ungefidr samtidigt, men sannolikt om
varandra ovetande, utvecklade likartade tankar.3 Den hos olika
filosofer samtidiga men parallella betoningen pa motet bestyrks
av Michael Theunissen och beskrivs ur det dialogfilosofiska
perspektivet ndrmare i kap. 4.1.64

Bollnow beskriver i Existenzphilosophie und Pidagogik. Versuch
tiber unstitige Formen der Erziehung®s uppkomsten och
anvandningen av motesbegreppet. Lowith anvéander &r 1928
begreppet mote for att belysa hur en ménniska, till skillnad fran
ett livlost ting, dr den andra, konkreta ménniskan given i
omsesidighet. Mdnniskan kan mota tingets motstand, medan
tinget inte svarar pa méanniskans tilltal. Endast mellan ménniskor
kan omsesidighet erfaras. Guardini presenterar ar 1935 en
uppsats om minniskans mote, inte med andra konkreta
manniskor men med bestdmda situationer, som utmanar hennes
ansvar och skapande formaga. Motesbegreppet hos Guardini
syftade saledes inte med nodvandighet pa ett mote med en

60 Faber 1962, 113-114.

61 Bollnow 2001, 11-70.

62 Bollnow 2001, 29.

63 Bollnow 1959, 88-89, 94.
64 Theunissen 1986, 266-269.
65 Bollnow 1959.
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konkret nidrvarande ménniska, utan pd motet med varierande
livssituationer, forgdngna tider och kulturyttringar. Denna tanke
utvecklades sedan till minniskans (eller manniskogruppers)
mote med historien, med diktning och konst. Karl Barth var,
enligt Bollnow, en av de forsta att i sin tolkning av motet explicit
betona den pé ett existentiellt plan ¢msesidiga ndrvaron av den
andra ménniskan. Han konkretiserade motet med att vara
tillsammans, se varandra i Ogonen, tala med varandra, sta
varandra bi och gédrna gora det.s6 Dar Dilthey uppméarksammade
kéanslor och psykologins betydelse i ldrarens mote med elevens?
lyfte Barth fram det 6verraskande, tillfdlliga och oforutsebara i
motet och beskrev det som en innerlig beréring av en annan
ménniska.s8

Medan pedagogiska relationen hade betraktats som en
begreppslig-rationell frdga blev motet ett fenomen som
uppfattades teoretiskt mera svératkomligt.®® Den pedagogiska
atmosfiren ~myntades som ett nytt begrepp, ddr den
kanslomédssiga hallningen och dygderna lyftes fram som
forutsdttningar for den pedagogiska relationen. Med detta
begrepp beskriver Bollnow pa vilket sdtt kdnsloméssiga villkor
och mellanménskliga forhéllningssatt utgor grund for en
framgéngsrik  pedagogisk  verksamhet. @~ Han  pépekar
omsesidigheten i forhallningssittet: lararens tillit, talamod och
forhoppningar pa eleven maste motsvaras av elevens
forvantningar, kérlek och hogaktning gentemot ldraren. Dock
kommer eleven till ldraren inte som ett oskrivet blad utan med
tidigare erfarenheter av mainsklig samvaro, och eleven madste
dérfor enligt Bollnow eventuellt fostras in i en gynnsam
pedagogisk atmosfdr, savida de tidigare erfarenheterna inte
naturligt stoder denna. Hér betonar Bollnow ldrarens hallning
som bor vara grundad i fostrande karlek, och som kommer till

66 Bollnow 1959, 95-97.

67 Dilthey 1960, not pa sidorna 173-174.

68 Bollnow 1959, 95-96.

69 Se tex. Giesecke 1997, som systematiserar definitionen pad barnet i den
pedagogiska relationen utgdende fran ett flertal europeiska och ryska
pedagogiska filosofer samt Flitner 1997, 70-86 som begrundar begreppet “der
padagogische Bezug'.
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uttryck i férvéantningar, tdlamod, hopp, munterhet, humor och
godhet.?0

Romano Guardini beskriver motet med “verkliga, levande
miénniskor” som kommer samman. Den konkreta ménniskans
gatfullhet och oférutsdgbarhet anas i hans filosofisk-poetiska
beskrivning. Guardini betonar oméjligheten att med blotta viljan
eller med en god planering “skapa” ett pedagogiskt mote. Han
formulerar vissa karakteristika for motet: det sker ansikte mot
ansikte déar blickar mots, det kidnnetecknas av tillit och vanskap,
det vasensmdssiga och det egenartade betonas - motet kan ske
da ménniskan moéter omvirlden i form av djur, natur, artefakter
men framfor allt andra méanniskor. Han stannar dock vid det
hemlighetsfulla och svargripbara utan att nidrmare forhélla sig
till det: motet dger inte alltid rum, inte da vi vill det - “tiden
maste vara gynnsam”.7!

Buber ir, enligt Bollnow, dock den som pa ett sdrskilt sétt lyfter
fram motets betydelse. Hans beskrivning av motet liknar i sin
poetiska utformning Guardinis, men ter sig i jamforelsen med
dennes mera konkret och handfast. Motet kdnnetecknas hos
Buber av att médnniskan nédrvarande och 6ppet vinder sig till den
andra for att ta emot det som den andra i sin annanhet erbjuder.
Den konkreta ndrvaron i den aktuella stunden betonas. Att vara
méinniska &r att ta de ménniskor man moter pa allvar, vilket
enligt Buber utgor vars och ens manskliga uppdrag i tillvaron.
Den gynnsamma tiden behover inte inviantas, den &r standigt har
och nu. Varje situation &dr unik och nya mdgijligheter till moten
uppstar varje gang minniskan med uppriktighet och nirvaro
vander sig till den andra. Motets startpunkt ligger i
hinvindelsen till den andra och praglas i den meningen i den
pedagogiska situationen, liksom i alla mellanménskliga

70 Bollnow 2001 hénvisar i sin beskrivning av relationen mellan ldraren och
eleven framfor allt till Pestalozzi. Samma konkreta ldraregenskaper for
fraimjandet av det goda motet lyfts fram &dven langt senare av bl.a. van Manen
1991 i begreppet pedagogisk takt, av Richardson och Fallona 2001 som beskriver
vénlighet, humor, uppriktighet, mildhet, rittvisa som ldrarens sitt att bemota
varje barn i enlighet med barnets unika behov samt av Skinnari 2005 i begreppet
pedagogisk kirlek.

71 Guardini 1956, 9-24.
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sammanhang, av dmsesidig hdnvédndelse.”2 Om ldraren vander
sig till eleven (eller vice versa) utan att mota nagot gensvar
uppstar inget mote.

Buber var filosof snarare dn pedagogisk teoretiker, han var
praktiskt pedagogiskt verksam men formulerade sig endast
sparsamt for det pedagogiska sammanhanget.” Hans inriktning
pa motet mellan ménniskor har ett allmdnménskligt perspektiv.
Hermann Rohrs och Ernst Meyer betraktar i sin sammanstillning
av den fram till slutet av 1970-talet existerande tyska Buber-
receptionen Bubers dialogfilosofi som ett vasentligt bidrag till
analysen av motet mellan ldraren och eleven.” Matti Sainio, som
introducerade Buber i den finldndska pedagogiken 1955 (dock pa
tyska), pdpekar Bubers betydelse i ett pedagogiskt-filosofiskt
sammanhang, &ven om Sainio inte explicit noterar
dialogfilosofins betydelse med avseende pa motet mellan ldraren
och eleven.’s Aven Peter Stoger, nagra artionden senare, ser
Martin Buber tillsammans med Paulo Freire som viktiga 1900-
talsrepresentanter for den pedagogiska hallning som betonar den
genuina dialogen mellan ldraren och eleven.7s

2.2 Métet som kdrnan i den pedagogiska situationen

Moten uppstar i situationer ddr manniskor kommer samman -
men ménniskor kommer samman dven utan att nagot mote dger
rum. Att tidsligt samexistera medfor inte med nodvandighet att
méanniskor mots. Vissa situationer dr av pedagogisk karaktar,
andra inte, och en pedagogisk - lika litet som ndgon annan -
situation garanterar i sig att ett mote dger rum. Framvéxten av
motet mellan lararen och eleven som ett specifikt pedagogiskt
begrepp beskrivs i den tyska tradition som ovan redogjorts for.77

72 Buber 1994; 1993b.

73 Buber 1993b, Om uppfostran, &r det enda till svenska oversatta pedagogiska
verket. En omfattande sammanstillning av av Bubers pedagogiska texter utgor
Buber 2005a, Martin Buber Werkausgabe 8. Schriften zu Jugend, Erziehung und
Bildung.

74 Rohrs & Meyer 1979.

75 Sainio 1955.

76 Stoger 2000, 156-159.

77 Bollnow 1959; Faber 1962; Nohl 2002; Giesecke 1997.
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I tysk pedagogik har motet dérefter avhandlats kontinuerligt in i
var egen tid, sdrskilt med avseende p& Martin Bubers bidrag till
det.”® Det nordiska perspektivet pd motet mellan ldraren och
eleven, utgdende fran Bubers dialogfilosofi, har huvudsakligen
vuxit fram sedan ndgra decennier.” Matti Sainio introducerade
dock Buber i finldndsk pedagogik redan 1955.80 Motet lyfts fram
dven i aktuell angloamerikansk forskning.8! Den dialogfilosofiska
och den pedagogiska receptionen presenteras utforligare i kapitel
3. Det dr i den Buber-tolkande traditionen av motet mellan
lararen och eleven som min avhandling inordnar sig.

Moptet mellan ldraren och eleven dr inget entydigt begrepp. Jag
redogor har, fortsittningsvis huvudsakligen utgéende fran den
tyska pedagogiska traditionen, for ndgra uppfattningar av motet,
for att dérefter inringa vad jag prelimindrt avser med den
existentiella kvalitet som utgdende fran Bubers dialogfilosofi
beskriver motet.

Motet som orten for kunskaps-, firdighets- och attityd-
utveckling

Ett sétt att fanga motet mellan ldraren och eleven &r att utgé fran
det som sker inom pedagogiska institutioner med faststillda
styrdokument som ldro- och kursplaner (se kap. 1 om kunskaps-,
fardighets- och attitydperspektivet i det pedagogiska uppdraget).
Det finns ett givet innehall och en given mals&ttning, som ldraren
och eleven gemensamt fokuserar pa. Har kan motet, sd som
Giesecke formulerar det, uppfattas som det som sker inom
lararens uppgift (som den mera-vetande) att medvetet och
metodiskt, med en professionell handlingsrepertoar, (hand)leda
eleven (den mindre-vetande) fram till mélen for kunskaper,
fardigheter och attityder:

78 Faber 1962; Rohrs & Meyer 1979; Licharz und Schmidt 1989; Maier 1992; Krone
1993; Vierheilig und Lanwer-Koppelin 1996; Bidlo 2006.

79 Myhre 1979; Vérri 1997; Bjork 2000; Kristiansen 2003; Karlsen 2003; Aspelin
2005; Jons 2008; Saari 2009.

80 Sainio 1955.

81 McHenry 1997; Bingham & Sidorkin 2010.
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Was immer an Zielen der Erziehung und Unterrichtung
und an daftir geeignetem methodischen Repertoire
erdacht werden mag, - alles mup schlieplich tiber diese
Beziehung, also durch personliche Vermittlung
transportiert werden. Immer geht es darum, daf
Menschen unmittelbar auf andere Menschen einwirken,
um zu erreichen, was sie sich vorgenommen haben.82

Detta motsvarar den bild av det pedagogiska uppdraget som
Englund i sin historiska ¢versikt beskrev som rddande fram till
mitten av 1900-talet, ddr uppnaendet av kunskapsmal star i
centrum83 De konkreta elever som &r involverade i
undervisningssituationen synes inte vara av storre betydelse,
dven om citatet betonar lararens inverkan pa eleven. Giesecke
talar om den ”personliga formedlingen” som en nddvandig
didaktisk dimension, utan att notera andra majliga verkningar av
eller mojligheter i den. Man kunde sédga att lirare och elever
kommer och gar men den pedagogiska verksamheten, under-
visning och fostran, bestar. Motet dr i denna mening en term som
beskriver ldararens och elevens samvaro i en pedagogisk situation
med avsikten att astadkomma lirande av kunskaper, fardigheter
och attityder.84

Meotet som viixelverkan med omgivningen

Bollnow betecknar som mote ocksa den véxelverkan som sker
mellan eleven och varierande livssituationer, kulturyttringar,
generationer och historiska skeenden. Anmaningen till lirande
hidnger inte alltid samman med ett pa forhand fastslaget syfte
utan kan uppstd &dven spontant. L&raren, som aktiv
kunskapshandledare eller fostrare, ersdtts av hindelser, arte-
fakter, texter eller andra ménniskor. I denna uppfattning om
motet dr lararen som professionell yrkesutovare inte nddvandig
for att ett pedagogiskt mote ska uppsta, utan vilka incitament

82 Giesecke 1997, 16. “Vad man é&n forestéller sig betrdffande mal for fostran och
undervisning och metodisk repertoar som framjar detta - allt maste sist och
slutligen ga via relationen, alltsa transporteras genom personlig formedling. Det
handlar alltid om detta, att mdnniskor omedelbart inverkar pa andra ménniskor
for att uppna vad de foretagit sig.” (min 6vers.)

83 Englund 1986.

84 Giesecke 1997 redogdr utgdende fran ett antal centralgestalter ur den
pedagogiska historien fér hur relationen mellan ldrare och elever gestaltar sig.



27

som helst kan utgora en inbjudan till lirande f6r eleven. Den
pedagogiska avsikten kan t.ex. utgoéras av historiens anmaning,
konstverkets tysta tilltal eller den motande ménniskans
uppfordran.ss Hir kan man kanske snarare tala om
bildningsmoéten, dédr den enskilda eleven aktivt gar in i en
larandeprocess, utan en konkret ldrare. Sadana pedagogiska
moten uppstar ocksa utanfor pedagogiska institutioner, utan en
professionell ldrare. Vilken vardagssituation som helst, dar
eleven moter nidgon eller nagot som uppfordrar till eftertanke
och lirande och som eleven svarar pd, kan i denna mening
utgora ett mote mellan “ldraren” (i form av omgivningens tilltal)
och eleven.

Motet som néirvarande samvaro

Ett kvalitativt annat synsétt pd motet mellan ldraren och eleven
representerar Buber dd han wutgar fran relationen mellan
deltagarna i en pedagogisk process, ddr vars och ens personliga
nérvaro dr avgorande for motets tillblivelse. Har ligger fokus pa
méinniskans varande tillsammans med andra mé&nniskor.ss
Forvarvandet av kunskaper, fardigheter och attityder utgor
ramarna for motet, for utan dessa skulle lararen och eleven
knappast ha kommit samman. Sadan som ldraren och eleven i
den forhandenvarande pedagogiska situationen visar sig vara
kommer dock att inverka pé vad utfallet av undervisningen eller
fostran blir. Elevens uttryck inverkar pa ldrarens undervisning,
liksom ldrarens uttryck inverkar pa elevens ldarande. Vad som
blir resultat av det pedagogiska uppdraget dr ddrmed en i viss
mening oppen fraga. Faststdllda kunskapsmal och -innehdll ar
delar av den pedagogiska avsikten som rimligen dr mojliga att
mita, sd som konstaterades i kapitel 187 Den pedagogiska
situationen inkluderar darutover aspekter som dr mera
svargripbara: att i den kunskaps-, fdrdighets- och
attitydutvecklande pedagogiska situationen ocksd uppfatta
mojligheten och nodvandigheten av att frdmja det som i kapitel 1

85 Bollnow 1956; 1959.
86 Buber 1993b; 1994.
87 Se Stronge, Ward and Grant 2011 och Schleicher 2011.
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beskrevs som det existentiella, medmanskliga motet genom att
lyhort lyssna till, samtala med och nédrvara hos eleven.ss

Det perspektiv pa motet mellan liararen och eleven som jag
undersdker i denna avhandling &r det sistndmnda, dar
ndrvarande samvaro har ett utrymme i den pedagogiska
situationen. De pedagogiska situationerna préglas av faststillda
malsdttningar och syften, de dger rum i en historisk-kulturell
kontext och de kringgirdas av strukturer, system och politiska
beslut. Ramarna for de pedagogiska situationerna &r viktiga,
eftersom de forhindrar godtycklighet i det pedagogiska arbetet.
Som jag ser det foreligger det dock en risk for att det
pedagogiska varvet begrdansas till det patagliga, till ramarna,
utbildningsmalen, regelverken och dmneskunskaperna, medan
det ndrvarande motet mellan ldraren och eleven hamnar i
skymundan. Givetvis dr det ratt och riktigt att lirare inom
utbildningsinstitutioner undervisar och fostrar i enlighet med
radande styrdokument - men dar de pedagogiska situationerna
enbart priglas av kunskaps- och fardighetsutveckling, utan
medveten inriktning pa mellanméansklighet (som kan &dga rum i
kunskapandet, i behandlingen av &dmnesinnehallet), uppstar i
bubersk mening inga moten mellan ldrare och elev. Dar daremot
ménniskan i kunskapandet - ldraren, eleven - ges och far
mellanménsklig, existentiell uppmarksamhet kan sadana méten

-9

uppstd, som med Hjalmar Gullbergs ord ”gor det litt att g&”.

2.3 Syfte och forskningsfragor

Det overgripande syftet med avhandlingen &r att undersoka pa
vilket sdtt Martin Bubers dialogfilosofi och receptionen av den
bidrar till att férsta motet mellan ldraren och eleven som en del
av det pedagogiska uppdraget. Dialogfilosofin presenterar en
dubbelhet som inkluderar bdde den objektiva, undersokande och
reflekterande hallningen och den konkreta ndrvaron, som star i
omsesidig viaxelverkan med varandra. Peter Stoger papekar hur
dubbelheten genomgaende préglar Bubers filosofi: teori hor
samman med praktik, till exempel sa att erkdnnandet av den

88 Hargreaves 1995; Bergem 2000; Connelly and Clandinin 1999; McHenry 1997.
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andra hinger samman med hur den andra méots i konkret
handling. Pedagogikens genomgéende tema &r ménniskan med
maénniska, sdger Stoger, vilket inte kan faststéllas i teorin utan att
komma till uttryck i praktiken.8 Fér mig som ldrare och forskare
representerar denna dubbelhet en begriplig hallning inte bara
med avseende pa pedagogiska situationer utan ocksa till
forskning. Vilken filosofisk kunskap om motet kan jag som
forskare na? Och hur kan denna kunskap bidra till ldrarens
praxisvarld? Vad behover ldraren forstd, kidnna till och vara
uppmarksam pa for att kunna mota sin elev? Varfor &r lirarens
mote med eleven viktigt och vardefullt?

Tva forskningsfragor framtrader ur mitt syfte, dir den andra
frégan foljer pd den forsta:

* Hur framstdller Martin Bubers dialogfilosofi motet
mellan manniskor?

* Vad innebar dialogfilosofin for motet mellan ldraren och
eleven med avseende pa det pedagogiska uppdraget?

Den forsta frdgan analyserar jag i kapitel 4, for att darefter -
utgaende fran de slutsatser jag drar om motet mellan ménniskor
utgdende frdn Bubers dialogfilosofi - i kapitel 5 undersoka vad
dialogfilosofin innebar for det pedagogiska uppdraget, i motet
mellan lararen och eleven.

Begrepp och definitioner

Motet mellan ldraren och eleven som ett pedagogiskt begrepp &r
objektet for min undersokning. Det innebar att definitionen pa
motet vixer fram under studiens gang. Har ger jag en preliminéar
definition pa motet och presenterar kontexten dar motet dger
rum: det pedagogiska sammanhanget, den pedagogiska
situationen och den pedagogiska relationen. Jag ser det ocksd
nodvéandigt att inringa det pedagogiska uppdraget, dér jag
formulerar vad som ankommer pa ldraren att gora. Det
pedagogiska uppdraget dr dock - pa samma sitt som motet - ett

89 Stoger 2000, 157.
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begrepp vars innebord véxer fram i avhandlingen. Begreppen
larare och elev, som &r centrala i min studie, definieras ocksa hir.

Det pedagogiska sammanhanget &r i min tolkning en vid kontext,
som omfattar pedagogisk verksamhet fran teori och praktik till
pedagogisk filosofi och utbildningspolitik. Hér inryms
laroplansarbete pa global, nationell och lokal niva ddr mal och
innehdll for utbildningsinstitutioners verksamhet begrundas,
liksom utbildningspolitiska och -kritiska diskussioner om
skolans roll i sambhaéllet (eller sambhillets roll i skolan),
bildningsfilosofiska overvdganden, kollegiala pedagogiska
samtal samt det praktisk-pedagogiska arbetet i klassrum och
foreldsningssalar. Har inryms dven den pedagogiska verksamhet
som sker utanfor utbildningsinstitutioner; fortbildning eller
utbildning pa arbetsplatser, undervisning och lirande i hem,
foreningar och intressegrupper. I det pedagogiska samman-
hanget inryms pedagogiska yttringar i ett historiskt, ett samtida
och ett framtidsorienterat perspektiv. Det handlar om
vetenskaplig och filosofisk forstaelse av pedagogiska frage-
stdllningar men ocksd om praktiskt genomfoérda pedagogiska
handlingar. Det dr i detta ssammanhang, omfamnat av strukturer,
regelverk, idéer, politik och filosofi i stindig forandring, som de
pedagogiska situationerna utformar sig.

Pedagogiska situationer &r de tillfillen d& undervisande, fostrande
och ldrande pagédr, bade inom och utanfor pedagogiska
institutioner. En pedagogisk situation kan vara en foreldsning
eller en lektion, men ocksd ett handledningssamtal eller ett
vardagssamtal som antar en pedagogisk karaktidr. I en peda-
gogisk situation ingér en avsiktlighet, en stravan efter att paverka
i en bestimd riktning. Ett samtal mellan kolleger under
kaffepausen eller mellan ldraren och eleven under bussresan till
muséet &dr inte en given pedagogisk situation, men kan anta den
karaktédren, savida ndgondera samtalspartnern, antingen lararen
eller eleven, riktar in sig pa medveten avsiktlighet. Man kan
dven, atminstone teoretiskt, forestilla sig en foreldsning eller en
lektion inom en utbildningsinstitution som saknar avsikter och
mal och dédrmed inte utgdér nagon pedagogisk situation.
Avsiktligheten, den medvetna stravan efter paverkan i en
bestamd riktning, bidrar till att en situation kan beskrivas som
pedagogisk - men den rdcker inte ensam. Darutdver behovs
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ocksa den omsesidiga kommunikationen mellan ldraren och
eleverna (eller mellan eleverna), dir den pedagogiska avsikten
begrundas och bearbetas och kanske omformuleras eller ersitts
av en annan.

Den pedagogiska relationen (die pddagogische Beziehung) definieras
av Hermann Giesecke pa foljande sitt: som pedagogisk relation
betecknas varje ménsklig relation som finns (eller bor finnas)
mellan pedagoger och barn eller unga. Han frdgar vidare: hur
umgas larare med sina elever och hur borde de egentligen
umgas? De svar han ger péd sina egna fragor utgar fran hur
lararen uppfattar barnet; t.ex. som en pedagogisk konstruktion
(Rousseau), som ett Guds barn (Bosco), som en kollektivmedlem
(Makarenko) eller som den sjilvstindiga, standigt sjdlv-
forbattrande individen (den reformpedagogiska rorelsen).
Giesecke lyfter dirmed fram hur bade den enskilda ldrarens och
dven sambhillets syn pa barnet péaverkar den pedagogiska
relationen. I likartade spér ror sig Jonas Aspelin d& han beskriver
- utan att explicit anvdnda begreppet den pedagogiska
relationen - vad som formar den. Han ser hir tre linjer. Utifran
den forsta ses relationen styrd av samhaélleliga (externa) faktorer
som t.ex. ldaroplan, traditioner och normer. Den andra linjen
utgar fran att individuella (interna) faktorer som begdvning,
motivation, sjdlvkénsla eller engagemang styr relationen. Den
tredje linjen inkluderar i sig de bada 6vriga, men ror sig enligt
Aspelin i sfaren mellan samhalle och individ:

Den tar inte sin utgédngspunkt i individens sjilsliv, ej
heller i omstiandigheter runt detta, utan riktar fokus mot
den problematiska atskillnaden mellan individ och
samhille, mot ”snedstrecket” mellan polerna, mot
“sprickorna i muren”, ddr det finns en hel virld att
utforska.9!

Aspelin koncentrerar sig ndrmast pa relationen i mellanrummet
mellan individen och samhillet, medan Giesecke fokuserar pa
larare-elev-relationen. Néar jag i denna avhandling anvander
begreppet den pedagogiska relationen utgar jag fran Gieseckes

90 Giesecke 1997.
91 Aspelin 2012, 63-64.
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inledande definition: den ménskliga relationen mellan ldraren
och eleven i en pedagogisk situation. I min preliminéra forstaelse
kan moten uppsta i relationen, men det dr ingen sjdlvklarhet att
de gor det.

Métet dr de stunder i den pedagogiska situationen da ldraren och
eleven i det gemensamma kunskapandet omsesidigt erfar den
andras nédrvaro som betydelsefull. Det &r korta 6gonblick, dar en
ena parten uppfattar den andras tilltal, med eller utan ord, och
svarar pa tilltalet, likasd med eller utan ord. Det kan handla om
att uppfatta den andras utsatthet i situationen, den andras gladje
over en forviarvad insikt, den andras stumma fraga om det
innehdll som den pedagogiska situationen omfattar eller totala
ointresse for temat. Formerna varierar, men kidnnetecknande for
motet dr omsesidigheten i erfarandet: jag varseblir att du sdger
nagot och svarar pa ditt tilltal. Ett mote dger inte rum dér den
ena parten, med ord, blickar eller gester, vander sig till den andre
utan att mota nagot gensvar. Dér ldraren talar for dova 6ron eller
dér eleven utan gensvar vddjar om ldrarens uppmaérksamhet
uppstar inget pedagogiskt mote.

Motet mellan ldraren och eleven (eller ocksa mellan elev och elev,
dven om jag inte i forsta hand fokuserar pa detta i min
avhandling) &r for mig kidrnan i den pedagogiska verksamheten.
Jag vill hdvda att det &r i motet som nagot genuint pedagogiskt
sker, da elevens annanhet och unikhet bejakas, sadan som den &r
just nu, och diarmed ges utrymme att utvecklas. Moten utgor
snabbt forbiglidande men betydelsefulla stunder i pedagogiska
situationer dar eleven erfar att hans/hennes uppfattningar,
erfarenheter och tankar betyder nagot och dar ldrarens nirvaro
och gensvar ger honom/henne en mdojlighet att vixa som
ménniska och vidga sin varld. Motet utgor darmed en existentiell
kvalitet i den pedagogiska situationen. Dér eleven i den
pedagogiska situationen bemots enbart som “den larande”
handlar det om informationsformedling, kunskapsoverforing,
undervisnings- och inldrningsteknik eller i vérsta fall
manipulering och propaganda. Informations- och kunskaps-
bearbetningen har sin naturliga och givna plats i den
pedagogiska situationen, men utan glimtar av genuina moten
forblir den en mekanisk akt.
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Det pedagogiska uppdraget kannetecknas, som tidigare belysts i
kapitel 1, av en dubbel uppgift. Terje Ogden och Jonas Aspelin
beskriver tva uppgifter for skolan (och ddrmed ldraren) i det
pedagogiska uppdraget: att bidra till elevens
kunskapsutveckling (kunskapsformedling) och att framja varden
som ansvar, omsorg och respekt (social omsorg).”2 Den
finldindska ldroplanen beskriver det pedagogiska uppdraget i
liknande ordalag med att, i ndmnd ordning, fostra och
undervisa.”? Fostrandet har att goéra med hanterandet av
maénskliga relationer och utvecklandet av etisk-moralisk insikt
och undervisandet med kunskaper, fardigheter och attityder.
Som jag uppfattar dessa formuleringar finns det en otydlighet
eller snarare en avsaknad av nagonting i dem. Det dr mojligt,
som jag tidigare diskuterat, att neutralt och objektivt arbeta med
kunskapsutveckling och &dven att svalt och sakligt uttrycka
omsorg och respekt - men var finns mdnniskan i det pedagogiska
uppdraget? Aspelin antyder en breddad syn da han talar om
pedagogikens implicita syfte som “den oférmedlade inverkan
som foljer av ldrarens personliga ndrvaro eller brist pé
densamma”.% Samma dubbelhet i det pedagigska uppdraget
papekade (i kapitel 1) bl.a. &ven Sandén och Wikman, Furlong
samt McHenry,% da dessa patalar nodvéandigheten av ldrarens
medmaénskliga engagemang i eleven.

Lirare och elev dr de begrepp med vilka jag beskriver deltagarna i
motet. Det &r inte ett sjdlvklart val. Lé&rare-elev-relationen
betraktas ofta som en hierarkisk och statisk konstellation,
bestdimd av den status som alder, kunskap och utbildning ger,
liksom av de roller som den pedagogiska situationen tilldelar
vardera agenten. Den ldrare-elev-uppfattningen forhéller jag mig
delvis tveksam till. Mina argument varfor framkommer i kapitel
5 och hir vill jag endast kort belysa hur jag anvénder begreppen.
Léraren dr i den pedagogiska situationen den ansvariga med
uppdraget att verka for att den pedagogiska avsikten

92 Aspelin 2012, 64-66; Ogden 1993, 16.

93 Utbildningsstyrelsen, Grunderna for den grundlidggande utbildningen 2004.
94 Aspelin 2012, 93.

95 Sandén & Wikman 2011; Furlong 2013; McHenry 1997.
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(laroplanens malséttning, kursinnehallet, kunskapen,
fardigheten, attityden) forverkligas hos eleven - men &nda inte
enbart sa. Min forstdelse av relationen ldrare-elev inbegriper en
vaxelverkan, ddr vardera parten stindigt lir av den andra. Det
innebédr att eleven, i den stund da han eller hon riktar sig till
lararen med en medveten avsikt att paverka och forandra, i
nagon mening &r ldraren i relationen. Det innebar ocksa att den
larare, som inte uppfattar sin mojlighet att i en pedagogisk
situation samtidigt vara elev, har missat en pedagogisk poang.

Begreppet elev anvdnder jag oberoende av om undervisandet
eller fostrandet riktar sig till barn eller vuxna. Ansvarigheten far
olika tyngd beroende péd elevens mognad och alder, &ven om
tilltagande alder inte per se medfor ett ckat ansvarigt agerande.
Den generella avsikten med pedagogisk verksamhet &r ju att 6ka
elevens kapacitet att agera alltmera sjdlvstindigt, vilket i ett
buberskt perspektiv ter sig kontroversiellt, eftersom Buber inte
ser den autonoma individen utan den-med-andra-férbundna
som mal for en framgangsrik pedagogisk verksamhet. Detta
diskuteras i kapitel 5. I aktuell pedagogisk litteratur anvénds i
stéllet for elev ofta begreppet den ldrande, s& varfor véljer jag att
anvanda det alderdomligare begreppet elev? Gert Biesta
problematiserar tyngdpunktsférskjutningen fran education till
learning och belyser de implikationer detta har fér bade lararen
och eleven. Learning betonar den lirandes sjdlvstandighet i
kunskapandet; att ldra dr (att lira sig) att sjalvstandigt tilligna
sig kunskaper, insikter och fardigheter. Teaching inkluderar en
nédrvarande ldrare som undervisar och fostrar sina elever.%
Mycket av larandet sker givetvis utan en konkret ldrares ndrvaro
och agerande, dir ldraren ersdtts av tex. dagstidningar,
konstverk, litteratur, internet eller samhillsdebatt. Hir fokuserar
jag dock pa det som sker i pedagogiska situationer dar konkreta
méinniskor moéts och anvander mig darfér av begreppen ldrare
och elev.

96 Biesta 2006a och 2006b.
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2.4 Bubers liv med riktning mot dialogfilosofin

Bubers dialogfilosofi anses vara influerad av hans personliga
livserfarenheter. Det kunde ses som ett onodigt papekande,
eftersom ingens tankar nagonsin uppstar ur intet. Nar det géller
Buber betraktas dock sambandet mellan hans barndoms- och
ungdomserfarenheter, de konkreta avgoranden han gjorde och
de idéer han utvecklade, vara sidrdeles starkt. Det levda livets
betydelse, genom de relationer som getts - och fatt - utrymme i
hans liv, dr en visentlig dimension for forstaelsen av hans
dialogfilosofiska tdnkande, vilket bl.a. Smith, Runqvist, Israel och
Stoger beskriver.” 1 sina sjdlvbiografiska texter, som dr
filosofiska reflektioner snarare dn personliga livsberittelser,
lyfter Buber fram den betydelse det konkreta levda livet haft for
hans uppfattning om ménniskan och hennes varande i varlden.
Flera av de senare texterna &dr utformade som reflektioner dver
synpunkter som ldsare gett till hans texter och de utmynnar i
saval sjalvkritik som en fordjupning av hans grundldggande
idéer.” Detta delkapitel avser att férdjupa forstaelsen av Bubers
dialogfilosofi och den tolkning av det pedagogiska uppdraget
som jag gor utgdende fran den.

Barndoms- och ungdomsiren

Martin Buber foddes i Wien 1878 in i en osterrikisk-judisk
godségarslakt. Fordldrarnas skilsméssa ledde till att han fran tre
ars alder fram till sitt fjortonde levnadsar uppfostrades hos sina
farforédldrar i Lemberg (Lvov) i en multispraklig miljo. Farfadern
Solomon Buber var forskare inom judisk traditionslitteratur och
aktiv inom den judiska upplysningsrorelsen. Ocksa farmodern
Adele hade en litterdr bildning. Buber uppfostrades i den
centraleuropeiska judiska traditionen, dar farforédldrarna
representerade en mera liberal judisk kulturtradition i en
omgivning som praglades av chassidisk fromhet. Forutom
tyskan, som var hans fars och farfordldrars sprak, talade han
polska i skolan, hebreiska i den judiska forsamlingen, jiddish i de

97 Smith 1966, 7-19; Runqvist 1998, 36-46; Israel 1998, 15-36; Stoger 2000, 21-57.
98 Buber 1953a (Einsichten. Aus den Schriften gesammelt); 1960 (Begegnung.
Autobiografische Fragmente); 1963 (Antwort).
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judiska kvarteren, undervisades i franska och engelska av
privatldrare och lédste latin och grekiska i gymnasiet.? Det tyska
spraket fascinerade honom sarskilt. I en sjdlvbiografisk text
beskriver han sin fortjusning 6ver tyskan, som motte honom pa
ett nytt sitt dd han som ung student i Wien s& gott som dagligen
besokte Burg-teatern. Han férundrades 6ver de méanniskor, som
sjdlvklart och obehindrat hade det tyska sprakets inre strukturer
och dolda meningar klara for sig. Ord var inte bara skrivna ord
utan ocksa ljud, nyanser och tonfall, som gjorde spraket
samtidigt bade mangtydigt och sjadlvklart.100

Buber betraktades som bradmogen i intellektuellt avseende men
snarare som handfallen i praktisk livserfarenhet; det senare
nagot som av forskare ofta hanfors till den modersseparation
som han utsattes for vid fordldrarnas skilsmdssa och som
reparerades forst under hans vuxenliv. Modern Elise limnade
hemmet och orsaken till detta framkommer inte i kéllorna.
Kontakten med henne atertogs forst 20 ar senare, da Buber sjilv
hade bildat familj. Under han uppvixt talades det aldrig om
skilsméssan eller moderns frénvaro. Aterseendet med modern
beskriver Buber som Vergegnung, som ett icke-mote, i motsatsen
till motet, Begegnung. Modersfranvaron antas ha varit en pataglig
drivkraft for Bubers sokande efter en hallning som bygger pa
dkthet och nédrvaro i relationen. I tondren flyttade Martin till sin
far Carl, som da var for andra gangen franskild. Fadern, till yrket
agronom, beskrivs som en god berdttare med intresse for
ménniskor. Det ovan ndimnda sammantaget, men ocksa det ofta
goda forhédllande mellan ldrare och studenter som radde under
Bubers studietid, antas ha bidragit till hans inriktning pa det
mellanménskliga. Ar 1899 triffade han i Ziirich sin blivande
hustru Paula Winkler, tysk officersdotter, universitetsstuderande
och sedermera ocksd forfattare (under pseudonymen Georg
Munk). Paret fick tva barn, Rafael och Eva.101

99 Buber 1965, 12; Smith 1992, 10-11; Pietild 1993, 7; Runqvist 1998, 38; Illman
2001, 31-32; Mendes-Flohr 2002, 12-15; Bjork 2004, 438.

100 Buber 1965, 13-14; Mendes-Flohr 2002, 14.

101 Pietild 1993, 7-9; Runqvist 1998, 36-40; Illman 2001, 32.
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Vetenskapen och livet

I tonaren studerade Buber visterlindsk filosofi, bl.a. Kant,
Dilthey, Nietzsche och Kierkegaard.12 Vid sin bar mitzva, det
judiska religiosa myndighetsforklarandet, holl han sitt tal
utgaende fran en text av Schiller och inte, som traditionen bjod,
om en judisk religios text.103 Vid 18 &rs alder inledde han
universitetsstudier i Wien i filosofi, germanistik, konsthistoria
och klassisk filologi. Studietiden var en omvilvande tid fylld av
intryck och impulser, dar nyromantiken blomstrade och livet var
lattsamt for en kulturellt bevandrad och ekonomiskt vilbdrgad
yngling.10¢ Han studerade senare dven i Berlin, Leipzig och
Ziirich, bl.a. nationalekonomi och psykiatri. Till de ldrare, som
enligt honom sjdlv betytt mest for hans tiankande, rdknar han
Wilhelm Dilthey och Georg Simmel. Diltheys distinktion mellan
Erlebnis och Erfahrung, mellan den inre svarbeskrivbara
upplevelsen och den yttre sinneserfarenheten, anses ha haft
betydelse for den dialogfilosofi, som Buber utvecklat.105
Inflytandet frdn Simmel framkommer i Bubers beskrivning av
det mellanménskliga. For Simmel 4r véxelverkan grunden for
socialisationen, men dir han betonar samhillet sdtter Buber i
stdllet fokus pa det mellanminskliga.l0%6 Ferdinand Tonnies
begrepp Gesellschaft och Gemeinschaft torde ha bidragit till Bubers
utveckling av det dubbla forhdllningssittet till omvérlden; som
Jag till Det och Jag med Du.107 Under ungdoms- och studietiden
intresserade sig Buber inte namnvart for den judiska traditionen
utan fordjupade sig i visterldndsk filosofi och kristen, senare
dven osterlandsk, mystik. Ar 1904 disputerade han i Wien med

102 Walters 2003, 1-11.

103 JIlman 2001, 32.

104 Runqvist 1998, 38-39.

105 [1lman 2001, 33; Mendes-Flohr 2002, 15-18.

106 Gemensamheten men framfor allt sdrskildheterna i Simmel och Bubers
tdnkande presenteras i Mendes-Flohrs avhandling 1989. Se dven Israel 1998, 21
och Illman 2001, 33.

107 Israel 1998, 24-25; Bjork 2004, 437.
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en avhandling om individblivandet i texter av tva medeltida
kristna mystiker; Nicolas av Cusa och Jacob Bohme.108

Martin Buber levde mellan &ren 1878 och 1965. Hans langa liv
utspelades i en tid i varldshistorien som praglades av stora och
skakande omvailvningar, bade samhaéllspolitiska och tekniska.
Han var verksam som professor i religionsvetenskap och etik vid
universitetet i Frankfurt frdn 1924 fram till ar 1933, d& den
nazistiska regimen frantog honom hans dmbete. Under denna tid
verkade Theodor Adorno, Erich Fromm, Max Horkheimer och
Herbert Marcuse, aktiva inom Frankfurtskolan, vid samma
universitet, men det dr inte kidnt att Buber skulle ha samarbetat
med dessa. Buber varken fangslades eller landsforvisades under
borjan av nazitiden, mojligen for att han redan da var
internationellt erkdnd, utan bodde kvar i Tyskland i den lilla
staden Heppenheim fram till 1938. Han var en samlande kraft for
den da framvéxande judiska kulturrorelsen, dér han stodde den
kultursionistiska tanken snarare &n den politiska, och han var en
aktiv foresprakare for dialog och samarbete mellan araber och
judar. Ar 1938 frantogs han all ritt att foreldsa offentligt, varvid
han flyttade till Palestina.109

Bubers pacifistiska hallning utvecklades vid tiden fore det forsta
varldskriget, da han, fran att ha underst6tt och propagerat for
beslutsamhet och vilja att gora en insats i kriget, dndrade
instdllning, formodligen under péaverkan frdn vdnnen Gustav
Landauer. Denna hallning, préglad av humanism och respekt for
méinniskan oberoende av hennes livssyn, religiosa hemvist eller
politiska héllning, genomsyrar darefter genomgaende Bubers
skrifter.110 Ett forslag om fredligt samarbete mellan araber och
judar i en binationell stat framforde Buber vid den tolfte

108 Pietila 1993, 7. Den opublicerade avhandlingen Zur Geschichte des
Individuationsproblems finns bevarad i Martin Buber Archive i det judiska
national- och universitetsbiblioteket i Jerusalem; Buber 1904.

109 Smith 1966, 16-17; Pietild 1993, 10-11; Israel 1998, 27-36 ; Runqvist 1998, 43-44;
Illman 2001, 33-36; Hankamiki 2008, 47-50. Har kan ocksa noteras att Klafki 1996
undersokte de tyska vetenskapliga pedagogernas forhallningssitt (samt foljderna
av det) till nationalsocialismen.

110 T Schaeder 1972 finns delar av brevvixlingen mellan Buber och Landauer
bevarad, ddr Landauer beskriver Buber som en krigshetsare. Se dven Israel 1998,
27-32.
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sionistiska kongressen 1921, vilket varken d& eller senare
mottogs sarskilt val. Han betraktade det som en av de svéraste
utmaningarna i savél politiskt som pedagogiskt perspektiv att
judar och araber aldrig hade levt pd samma landomrade med
varandra, endast bredvid varandra.l’® Han var aktivt med i
bildandet av Thud-rorelsen 1942, som verkade for grundandet av
ett binationellt Palestina. IThud upphorde 1964, men det fredliga
samarbetet mellan judar och araber stod Buber ndra under hela
hans liv. Som ett offentligt erkdnnande for hans strdvan lade
arabiska studenter ner en krans p& hans grav vid hans
begravning 1965.112 Stravandet efter fred engagerade Buber
under storre delen av hans liv och tillsammans med Albert
Schweitzer forfattade han bla. atskilliga vddjanden for att
forhindra spridningen av kdrnvapen.113

Som 60-aring, ar 1938, flyttade han till Jerusalem, dér han atog
sig en professur i sociologi och socialfilosofi vid det hebreiska
universitetet. Han erbjods en pedagogisk professur, men tackade
nej till den med motiveringen att omrédet intresserade honom
praktiskt mera &n teoretiskt. Efter 1951 var han verksam
huvudsakligen inom vuxenutbildningen i Israel, ddr han ledde
det vuxenutbildningsinstitut som han sjdlv grundat. Samtidigt
var han en flitigt engagerad foreldsare i Europa och USA 114

Buber var kdnd i de nordiska ldnderna, framfor allt i Sverige,
langt innan hans texter oversatts till svenska. Forutom kontakter
med teologer som Marcus Ehrenpreis och Hugo Bergman
trdffade och brevvixlade Buber med bl.a. Dag Hammarskjold,
Poul Bjerre och Ellen Key.115s Hammarskjold paboérjade, men hann
fore sin plotsliga dod inte slutfora, oversittningen av Ich und Du
till svenska. I Nachlese finns det tal som Buber skrev for de
svenska radiolyssnarna 1962 efter Hammarskjolds dod.1e

111 Cohen 1983, 177-202, presenterar en utférlig sammanfattning av Bubers
stdllvis mycket konkreta tankar om samarbetet mellan judar och araber i kapitlet
The Attitude towards the Arabs as the Central Problem of Jewish Education.

112 pietild 1993, 8-12.

113 Pietild 1993, 12.

114 Simon 1974, 38; Pietild1993, 11.

115 Bengtsson 1991, 137-139; Israel 1998, 23, 171-178.

116 Buber 1965, 33-36: Erinnerung an Hammarskjold. Rede fiir den Schwedischen
Rundfunk.
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Psykiatern Bjerre deltog bl.a. i ett av Buber sammankallat méte i
Potsdam 1914, ddr en grupp europeiska intellektuella hade
samlats for att avvirja krigshotet och skapa grunden for ett
”europeiskt broderskap”; ett féretag som dock inte lyckades i
intentionerna.1” Ellen Key brevvixlade flitigt med Buber och
bidrar med en artikel om kvinnorodrelsen i Die Gesellschaft, ett
samlingsverk som Buber redigerade.l18 Matti Sainio, finlandsk
pedagog som pa 1950-talet vid Jyvaskyld universitet
uppmirksammade Bubers pedagogiska tankande, traffade ocksa
och brevvixlade med Buber.l? Sainio var sedermera verksam
som professor vid Abo Akademi och grundare av den
pedagogiska institutionen vid akademin.

Forfattaren och oversittaren

Buber var en produktiv forfattare, som formulerat sina tankar i
en mangd skrifter, av vilka Jag och Du (tyskt original: Ich und Du),
som utkom 1923, betraktas som den grundliggande. De
filosofiska,  religionsvetenskapliga, = antropologiska  och
pedagogiska skrifter som utkommit efterat betecknas av honom
sjalv.  liksom av buberforskare som kommentarer eller
klargéranden av Jag och Du.120 Hans texter behandlar flera olika
omraden: konst, filosofi, pedagogik, sociologi, teologi,
Osterlandska vishetsldror och judiska chassidiska legender.121 De
dr sillan omfattande till omfanget. Buber yttrade i ett samtal med
Ronald Gregor Smith att en bok inte bor vara tjockare &n 120
sidor; en synpunkt som han sjilv levde upp till.1222 Bubers
omfattande brevvixling under sju decennier av hans liv finns
dokumenterad i ett samlingsverk.123

Det &r anmarkningsvért att Buber forst 1932, vid 54 ars alder,
publicerade sin forsta akademiska monografi efter narmare 450
essder och bocker. Monografin tillkom antagligen i syfte att

117 Mendes-Flohr 1989, 92; Sallstroms efterord i Buber 1993, 123-124.

118 Buyber 1906-1912; Mendes-Flohr 1989, 86-88.

119 Gainio 1955.

120 Efterskriften frén 1957 till Jag och Du i Buber 1994, 159-174; Runqvist 1998, 43;
Sallstroms forord i Buber 2005b, 7-9.

121 Se utforlig biografi 6ver Bubers forfattarskap i Friedman 2002, 367-379.

122 Smith 1992, 7.

123 Samlingsverket dr redigerat av Grete Schaeder 1972.
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fungera som Habilitationsschrift, dvs. for att férvdrva en docentur,
och dr skriven i ett f6r Buber ovanligt utférande, dér en fjardedel
av boken utgors av noter och referenser. Titeln dr Der Kommende:
Untersuchungen zur Entstehungsgeschichte des messianischen
Glaubens, 1: Kénigstum Gottes. Det for Buber typiska poetiska
spraket lyser i denna text med sin franvaro. Avhandlingen gavs
ut i Berlin 1932.12¢ Nagon docentur erholl han aldrig, eftersom
han i likhet med ménga andra judar frantogs sina akademiska
rattigheter foljande ar.125 Senare tilldelades han flera litterdra
erkdnnanden; bl.a. Goethe-priset i Frankfurt 1951, den tyska
bokhandelns fredspris 1953 och Erasmus-priset i Amsterdam
1961.126 | Israel mottog han 1961 Bialik-priset, landets ddvarande
hogsta litterdra utmaérkelse, vilket han speciellt uppskattade.12
Han var foreslagen av Hermann Hesse for Nobels litteraturpris
1949 och av Dag Hammarskjold for fredspriset 1959, men erholl
ingetdera.128 Daremot finns han publicerad med en egen utgéva,
tillignad hans livsverk, i den Nobel-prisbelonta serien Library of
Living Philosophers.129

Han fungerade som redaktdr och utgivare av olika tidskrifter,
ofta med samband till de samtalsforum som han organiserade
tillsammans med véanner och studenter. De forlag som han valde
- och som valde honom - var 6ppna fér en ideologi som
ifrdgasatte den filosofiska idealismen och forhéll sig positiva till
det dialogfilosofiska tinkande, ddr fokus stod pa mycket
praktiska fragestdllningar: hur kan vi leva med skillnader i
tankande och forstdelse betrdffande bla. kvinnofragan, olika
traditioner, religioner eller etniciteter.130 Uppmarksammandet av
kvinnans roll, inte enbart i familjen utan ocksé i samhallet, som

124 Buber 1932. Verket finns oversatt till engelska av Richard Scheimann med
titeln Kingship of God, utgivet i New York 1967.

125 Mendes-Flohr 2002, 1-2.

126 Pietild 1993, 11-12; Illman 2001, 36; Friedman 2002, 10-11.

127 Pietild 1993, 12.

128 Pietild 1993, 15, 19; Hankamaki 2008, 49. Hermann Hesse var en av Bubers
goda vénner; Bubers tal till honom pa hans 80-arsdag finns publicerat i Buber
1965, 51-63.

129 Schilpp und Friedman (Hrsg) 1963: Martin Buber. The Library of Living
Philosophers.

130 Friedman 2002, xi-xxiii; Mendes-Flohr 2002, 10; Bjérk 2004, 435; Hankamaki
2008, 47-50.
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dryftades pa 1880-90-talen och resulterade i grundandet av olika
kvinno-organisationer, engagerade ocksd Buber. Tillsammans
med hustrun Paula Winkler-Buber, ocksd hon forfattare,
argumenterade han for kvinnofrigorelsen och jamstélldheten
mellan konen.131

Det mytiska spraket stod Buber ndra; han fordjupade sig i den
chassidiska judiska berdttartraditionen, nationella folkliga
legender och &sterldndsk filosofi, bla. taoism.132 I myten fann
Buber det poetiska sprakets allegorier och liknelser med en
mimetisk innebdrd. Det mimetiska skall hir forstas som ett sétt
att begripa sig sjdlv, medménniskorna och omvirlden. Det ar ett
sdtt som inte ”sdger hur det &” men som Oppnar for otaliga
mojligheter att kdnna igen det ménskligt meningsfulla och for
det oférutsebara nyskapandet.1338 Myten visar enligt Buber pé
tillvarons mening och uttrycker det som &r gemensamt for
ménniskor, oberoende av tid, rum och kultur. Styrkan i myten
ligger i dess mojlighet att ge rum for erkdnnandet av de villkor
och erfarenheter som manniskor under alla tider delar.13¢ Bubers
intresse for myter fran olika kultursfarer ledde till en
nyoversdttning av den finska folklegenden Kalevala till tyska.135
Ocksa andra 6versittningsprojekt bar Bubers namn. Ar 1895
utkom den forsta delen av Nietzsches Also sprach Zarathustra pa
polskai’ och fore sin dod slutférde Buber det
bibeloversdttningsprojekt  till tyska, som han paborjat
tillsammans med Franz Rosenzweig.137

Efter krigsslutet var Buber en anlitad foreldsare bade inom och
utanfor universitetsvidrlden i Europa och USA, trots att hans
socialistiska framtoning i vissa kretsar uppfattades politiskt
kontroversiell.13 Ménga av hans tal och foreldsningar finns
publicerade i olika samlingsverk. Hans texter priglas av en egen

131 Walters 2003, 67-69.

132 Faber 1962, 27-35; Werblowsky 2002, 167-173.

133 Jfr Kemps och Kristenssons inledning till Ricoeur 1988, 21-23.
134 Mendes-Flohr 2002, 18; Walters 2003, 13-19.

135 Kalevala 1914.

136 Mendes-Flohr 1989, 15.

137 Buber/ Rosenzweig 1954, 1956, 1958, 1962.

138 Runqvist 1998, 45-46.
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specifik stil och ett uttryckssdtt som &r kortfattat, poetiskt och
aforistiskt. Han tillméter spraket stor betydelse och har samtidigt
en stark tilltro till ldsarens kapacitet att finna och folja hans
tankegangar.13 Texterna saknar ofta direkta referenser, 4ven om
hianvisningarna till filosofiska gestalter &r uppenbar. Ett
undantag hérvidlag dr Mdnniskans visen,140 som utgdr en serie
foreldsningar riktade till universitetsstuderande, d&dr han
redovisar for sin syn pa ménniskan i relation till en rad
vasterldndska filosofer fran Aristoteles och Kant till Heidegger
och Kierkegaard.

Det dr framst de skrifter som inriktar sig pa det mellanménskliga
som Oversatts till svenska, medan andra verk é&r tillgangliga pa
tyska, hebreiska och, till en del, pa engelska. Nagra vitt skilda
exempel pa Bubers forfattarskap dr t.ex. Pfade in Utopia (1950),
som behandlar socialismen och kibbutzidén utgdende fran bl.a.
Marx, Engels och Lenin, Zwei Glaubensweisen (1950) som
sdrskiljer mellan den hebreiska tillitsbetonade tron (emunah) och
det kristna for-sant-hdllandet (pistis), Bilder von Gut und Bdse
(1952) som beskriver gott och ont i det judiska tdnkandet i ljuset
av nagra persiska myter samt Gottesfinsternis (1952) dar Buber
kommenterar Kants, Kierkegaards och Jungs religionsfilosofiska
uppfattningar. Maurice Friedmans bibliografi 6ver Bubers
forfattarskap ger en rétt uttommande bild av hans forfattarskap
pa tyska, engelska och hebreiska.14!

Buber och pedagogiken

Det var umgénget med ménniskan som intresserade Buber. Han
uppfattade sig som ldrare och fostrare, men kédnde sig inte
hemma i den systematisk-vetenskapliga pedagogiken - dven om
han i sin dialogfilosofi formulerade en egen “agogik” for
umginget med maénniskan. Sainio betraktar dock Buber som
vardefull for den pedagogiska filosofin:

139 Mendes-Flohr 2002, 1-24.
140 Buber 2005b.
141 Pietild 1993, 17-21; Friedman 2002.
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Wenn man es sich zur Aufgabe macht, Martin Bubers
péddagogisches Denken zu erforschen, muss man ganz auf
den Versuch verzichten, daraus irgendein “System” oder
irgendeine “Theorie der Erziehung” zu rekonstruiren,
noch weniger eine praktische Erziehungslehre. Trotz all
dem lohnt der Versuch die Mihe, denn der
Grundgedanke von Bubers Denken ist ein fruchtbarer
Ausgangspunkt fiir die Philosophie der Erziehung, denn
die Erziehung bildet eine der Grundbeziehungen
zwischen Menschen.142

Haér forenar jag mig med Sainios tanke. Han ser den pedagogiska
relationen - relationen mellan ldraren och eleven - vara en
mellanménsklig relation av grundliggande betydelse och
betraktar darfor Bubers filosofi som viktig for det pedagogiska
sammanhanget.

Bubers intresse for den praktiska pedagogiska verksamheten
liksom hans kultursionistiska férankring forde honom vid tiden
kring det forsta varldskriget samman med den gryende
folkbildningsrorelsen i Tyskland. Jacobi beskriver tre omraden,
dar Buber aktivt bidrog med pedagogiska influenser:
Jugendbewegung  (den  tyska  ungdomsrorelsen), vuxen-
utbildningen (inom vilken han senare i Israel huvudsakligen
verkade) och hans dialogfilosofi sa som den formuleras i Jag och
Du. 1 det omfattande samlingsverket Martin Buber Werkausgabe 8.
Schriften zu Jugend, Erziehung und Bildung finns dessa omraden
foretridda och de presenteras av Jacobi i inledningen till
verket.143

I sin samtid ronte Bubers filosofi dock ingen storre
uppmirksamhet i den tyska pedagogiken. Det &r kint att
pedagoger sasom Flitner, Litt och Weniger férde samtal med
honom, men kontakterna resulterade inte i ndgon synlighet for
Buber i de akademiska sammanhangen. Att s& inte skedde beror

142 Gainio 1955, 9. “Om man tar som sin uppgift att utforska Martin Bubers
pedagogiska tinkande maste man avstd fran alla forsok att ur det rekonstruera
nagot ‘system” eller ndgon * pedagogisk teori’, &n mindre en undervisningslira.
Trots allt far man 16n for médan, for grundtanken hos Buber dr en fruktbar
utgangspunkt for den pedagogiska filosofin, eftersom pedagogik utgér en
grundrelation mellan ménniskor.” (min 6vers.)

143 Jacobi 2005, 12-15.
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enligt Juliane Jacobi troligen pa flera faktorer. Bubers
socialistiska orientering passade illa in i efterkrigstidens
Visttyskland och i DDR uppfattades hans kultursionism och
religiositet som oldmpliga. Den kritiska eran inom den tyska
pedagogiken frdn 1968 betraktade hans religosa socialism som
oforenlig med det (ny)marxistiska paradigmet. Eventuella
antisemitiska tendenser kan ocksa ha bidragit.144 Jacobi papekar
att Bubers inflytande varit begrdnsat ocksd inom den judiska
pedagogiken. I det unga sjdlvstindiga Israel kunde den sekuldra
majoritetsbefolkningen inte acceptera hans religost-kulturella
sionism och hans judisk-arabiska dialogstravanden, medan den
ortodoxt-religivsa minoriteten betraktade hans socialistiska
samhdllssyn som oacceptabel. Inom vissa kibbutzkretsar fann
Buber dock samtalspartners for pedagogisk utveckling.145 For
Buber kvarstod alltsd det internationella rummet, dir hans
dialogfilosofiska tankar har bidragit saval till det pedagogisk-
filosofiska omradet som till den praktiska pedagogiken. Det &r
intressant att notera att den amerikanska receptionen varit och ar
forhallandevis omfattande.

Buber grundade sjilv inga skolor; varken pa det akademiska
omréadet eller det praktiskt-pedagogiska.146 Det forra dr begripligt
utgdende fran hans motvilja mot att konstruera system och
strukturer; han upprepar i sina texter att han inte presenterar
nagon teori utan endast visar pa livet.17 Det senare kan forstas
utifran hans filosofiska hallning som inte tycktes passa in,
oberoende av vilket politiskt paradigm som var rddande. I dag
finns det dock Martin Buber-skolor i nagra ldnder; i Tyskland
(Heppenheim, Dortmund, Berlin), Osterrike (Alkoven) och
Argentina (Buenos Aires).148 | Israel finns dock inga Buber-
skolor, trots talrika skolor med andra namnepitet sasom t.ex.
Theodor Herzl- och Ben Gurion-skolor.149

144 Jacobi 2005, 71-76.

145 Jacobi 2005, 67.

146 Jacobi 2005, 67.

147 Sainio 1955, 9-10.

148 Se http:/ /www.buber-gesellschaft.de/
149 Bruen 1989, 46.
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Kap. 2 har presenterat bakgrund, syfte, forskningsfrdgor och
begreppsdefinitioner. Jag har utrett framvixten av motet som
pedagogiskt begrepp i den tyska pedagogiska tradition i vilken
Buber ingar, och déarefter argumenterat for en prelimindr
forstaelse av motet mellan ldraren och eleven - en forstaelse som
forvantas utvecklas under arbetets géng. Det overgripande
syftet, att undersoka pa vilket sdtt Martin Bubers dialogfilosofi
bidrar till forstaelsen av motet mellan ldraren och eleven som en
del av det pedagogiska uppdraget, har formulerats i tva
forskningsfragor, ddr den andra fragan foljer pa den forsta: Hur
framstéller Martin Bubers dialogfilsofi motet mellan manniskor?
Vad innebar dialogfilosofin for motet mellan lararen och eleven,
sdrskilt med avseende pa det pedagogiska uppdraget? Det sista
delkapitlet har redogjort for olika skeenden i Bubers liv, som i
Buber-forskning anses ha varit av betydelse i utformandet av
dialogfilosofin. Till detta delkapitel relaterar jag senare i kap. 4
och 5.



Att skriva dr att lisa in det dnnu oskrivna
Att ldsa dr att ldsa ocksd det oskrivna

For forfattaren dr det viktigt att ldta bli att skriva
For lidsaren giller det att lidsa ocksd det som
aldrig skrevs

Sdj att du menar vad jag skriver!
Naturligtvis menar jag vad du ldser!

Kdrlek dr att utsitta sig for sprikets och tystnadens
dédliga inneborder

Claes Andersson

3. Vigval och killor

I fokus for min studie star Bubers dialogfilosofi, som beskriver
méinniskans dubbla hallning till omvirlden; som Jag med Du
(Jag-Du) och som Jag till Det (Jag-Det). Forst undersoker jag
dialogfilosofins innebord generellt, inte med sérskild avsikt pa
relationen ldrare-elev (kapitel 4). Dérefter analyserar jag
dialogfilosofins mojliga betydelse med avseende pa det
pedagogiska uppdraget (kapitel 5). Det pedagogiska uppdraget
beskrivs i ldararprofessionslitteratur som ett dubbelt uppdrag.
Dels handlar det om att framja elevens kunskaps-, fardighets-
och attitydutveckling och dels innefattar det pedagogiska
uppdraget ldrarens etiska och moraliska ansvar, vilket kan
beskrivas som ett mellanminskligt, existentiellt agerande. For
det senare anvénder jag i min text begreppet mdtet mellan lararen
och eleven. I min avhandling véljer jag att soka insikter och
begriplighet for motet i filosofin snarare &n i den pedagogiska
empirin, eftersom filosofin for mig Oppnar for en djupare
forstaelse av klassrumsskeendet. Samtidigt dr det givetvis min
onskan att filosofin ocksd vidgar praxis och bidrar till en
medveten héllning hos ldraren i den praktiska pedagogiska
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situationen. Saledes efterstrivar jag en véxelverkan mellan
filosofin och den pedagogiska praktiken.

Mitt  forskningsmaterial ~ 4r  texter = som  bearbetar
mellanménskliga, existentiella fragestdllningar: ménniskan i
samverkan med andra, sd som dialogfilosofin betraktar henne,
och ldraren och eleven sddana de visar sig i den pedagogiska
situationen. 1 delkapitel 3.1 reflekterar jag Over mina
hermeneutiska  utgangspunkter  utifran  ett filosofiskt-
pedagogiskt perspektiv. Vad betyder det att forklara och forsta
da ménniskan dr objekt for undersokning? Vad innebdr det att
tolka och forsta sig sjdlv och andra? Vad definierar i filosofisk-
antropologisk mening ménniskan? Eftersom mitt
forskningsmaterial utgors av texter ur olika sprdk-, tids- och
kulturkontextern &r sprak och forstaelse ett genomgaende drende
i mitt arbete. Har inkluderas klassiska hermeneutiska fragor
kring hur text kan forstds i relation till forfattarens liv och
samtid, vilket relaterar till kapitlet om Bubers liv och verksamhet
(kap. 2.4) samt till fragor kring relationen mellan Bubers egna
texter och receptionen av dem. I delkapitel 3.2 diskuterar jag
tolkning och forstaelse av sprak och texter. I delkapitel 3.3
redogor jag for mina val av killor.

3.1 Hermenutiska utgangspunkter

Hermeneutik dr tolkning; ursprungligen av skrifttexter men
senare inkluderande alla maénskliga uttryck. Enligt Torben
Hangaard Rasmussen har begreppet tre grundliggande
betydelser: att utsdga, framsaga eller uttrycka nagot, att forsta,
utldgga eller forklara ndgot samt slutligen att 6versdtta nagot.150
Den tidiga hermeneutiken borjade pd 1800-talet med Friedrich
Schleiermacher, i vars spar bl.a. Wilhelm Dilthey, Martin
Heidegger och Georg Gadamer fortsatt.151 Hermeneutikens
uppgift finns enligt Gadamer i mellanrummet mellan det som ar
vdlkdant och det som é&r frammande, mellan fortrogenhet och

150 Hangaard Rasmussen 2006, 14.
151 Kjgrup 1996, 247-262.
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framlingskap.152 Malet med tolkningen (hermeneutiken) dr inte
en harmonisk syntes mellan det kdnda (vem jag &r och var jag
star) och okédnda (det som métet med forskningsobjektet tillfor).
Den far inte stanna vid det vélbekanta, eftersom den vidgas i
motet med det for det egna forskningsperspektivet disparata
eller avvikande. Det innebér att jag som forskare utmanas att
overskrida mina erfarenheter (av moten med elever, av tidigare
texttolkningar) da jag utsétter mig for mitt textmaterial.

Perspektivmedvetenhet

I all hermeneutisk forskning &r forskarens egen person en aktiv
tolkare av det han eller hon undersoker. Min bakgrund,
erfarenhet, kultur och miljo praglar mig och leder mig att tolka
sammanhang pa vissa bestimda s&tt. Att redovisa de egna
ugangspunkterna betraktas som en del av en hermenutisk
forskningsansats och utgor samtidigt, enligt Staffan Larsson, ett
kvalitetskrav i forskningen.15 Detta &r efterstravansvart men
dock inte till alla delar mojligt. Larsson ger tre forklaringar till
detta. Den ena éar att forskaren har en syn pa forskning som inte
hor hemma inom hermeneutikens ramar (sdsom att vetenskaplig
forskning &r en neutral och objektiv verksamhet, oberoende av
den enskilda forskarens uppfattningar). Den andra &r att
forskaren dr oférmogen att se sitt eget perspektiv, vilket visar
(bdde individuellt och generellt) pa manniskans ofullkomlighet
och oférméga. Den tredje &r att forskaren av en eller annan
anledning medvetet doljer sitt perspektiv for att ge sin tolkning
en allmidn status.154 Illman noterar att de vérderingar och
utgangsldgen med vilka forskaren gar in i sitt arbete inte till alla
delar nédvéndigtvis dr “ddla och hedervarda” och att forskaren
darfor garna omformulerar dem. Det far 4ndé inte utgora skal till
att utesluta reflektionen 6ver dem.155

152 Gadamer 2002, 142.
153 Larsson 1994, 164-172.
154 T arsson 1994, 166.

155 JIlman 2004, 34.
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Min forforstaelse och min utgangsposition har jag, sa langt det
varit mig majligt, beskrivit i kapitel 1 och 2. Jag har redovisat for
mina utgdngsantaganden da jag ndrmar mig dmnet. Jag har
avgransat mitt omrdde och redogjort for skil till detta samt
redovisar for tidigare forskning pa omradet.15

Att forklara och forsti

Bengt Kristensson Uggla papekar nodvindigheten av att tolka
och omtolka den méngtydiga verkligheten for att vara kapabel
att leva i den.15” Tolkningen har, i enlighet med Ricoeur, en
epistemologisk, en ontologisk och dven en etisk dimension, dar
den fruktbara dialektiken mellan vetandet och varandet bygger
pa konflikten mellan dem snarare dn péd det eklektiska.l58 Det
forstar jag sa att spanningen mellan (dtminstone till synes)
oforenliga element kan fa kvarstd. Hermeneutikens mojlighet
ligger i att forena det vi (tror att vi) forstdr och det som stér
utanfor var forstaelse. Vad betyder da detta i min strdvan att
tolka dialogfilosofin och dess betydelse for det pedagogiska
uppdraget, ddr motet mellan ldraren och eleven &r ett visentligt
element? Jag borjar med att analysera skillnader och samband
mellan att férklara och forsta.

Diltheys distinktion mellan att forklara (naturvetenskapen) och
forstd (humanvetenskapen) mojliggjorde ett sétt att se och forstd
méinniskan som ett visen som Overgar naturens begriplighet.159
Denna forstaelse utecklades senare av Hans-Georg Gadamer till
den annorlunda forstielsen, ddr min forstaelse dr en annan dn din
utan att ndgonderas med nodvéndighet dr bittre (eller samre):

Verklig forstaelse &r ingen bittre forstdelse, varken i
betydelsen av sakligt battre forstaelse genom klargjorda
begrepp, eller i betydelsen av att medvetenheten skulle
vara overldgsen den omedvetna produktionen. Det racker

156 Jfr Larssons beskrivning av perspektivmedvetenhet som ett kvalitetskrav i
hermeneutisk forskning; Larsson 1994, 164-172.

157 Kristensson Uggla 2002, kap. 5.

158 Ricoeur 1988, 67-70. Se &ven introduktionen till samma verk av Kemp och
Kristensson, ss 11-27.

159 Kjorup 1996, 254-255.



51

att sdga att man forstar annorlunda, i den mdn man
dverhuvudtaget forstdr. 160

Att forsta dar enligt Gadamer en oversittningsfraga; jag mdaste
beskriva det andra med mitt sprak och min terminologi, men pa
ett sadant s&tt att inneborden i det annorlunda inte gar forlorad.
Jag gér till mitt forskningsmaterial for att tolka, dversdtta och
mojligen forstd dialogfilosofins innebérd och mening for det
pedagogiska uppdraget. Samtidigt stannar jag odmjukt infor
formuleringen ”i den mén man Overhuvudtaget forstar”. Att
avgora om inneborden finns kvar &r sedan en kravande uppgift
for den eftertinksamma, kvardréjande dialogen.161 Ambitionen
dr inte att finna den ultimata forstaelsen utan att 6vervinna den
egna begransningen genom att berikas av andra(s) perspektiv -
att se det filosofiska uppdraget som en gemensam verksamhet i
kommunikation. Forskaren som arbetar med tolkandet av texter
kommunicerar med textforfattaren i en i praktiken &ndlos dialog,
dér varje tolkning av forfattarens texter kan fordndras vid en ny
genomldsning.  Kristensson  Uggla  anvédnder  Jaspers
svaroversidttbara begrepp symphilosophieren for det gemensamma
filosoferandet som textforfattaren och ldsaren (eller ldsarna
tillsammans, d& det tex. géller receptionen av en forfattares
texter) delar.162 Det 4r sedan en delikat uppgift att avgora nar -
eller om - en mattnad i forstidelse uppnatts.

Kristenson Uggla beskriver hur den kritiska hermeneutiken,
utvecklad av bl.a. Gadamer och Paul Ricoeur, dverbryggar den
diltheyska distinktionen genom att etablera mdojligheten for
forklaringen och forstdelsen att mota och befrukta varandra.163
Ricoeur begrundar hur dessa tva olika former av insikt forhaller
sig till varandra:

160 Gadamer 2002, 143.

161 Gadamer 2002, 11-12, 121-136.

162 Kristensson Uggla 1999, 80-86. Den grekiska forleden sym. (sy[l-) star for sam-
eller tillsammans. Norstedts Akademiska forlag 2010.

163 Kristensson Uggla 2002, kap. 5.
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Pa ett epistemologiskt plan skulle jag vilja pasta: Det finns
inte tvd metoder - en for forklaring och en for forstaelse.
Strangt taget dr det bara forklaringen som dr metodisk.
Forstaelsen &r snarare det icke-metodiska momentet, som
i de tolkande vetenskaperna gar samman med
forklaringens metodiska moment. Detta moment
(forstaelsen) foregar, ledsagar, avslutar och innesluter pa
sa vis forklaringen. 164

Ricoeur avfiardar hir forstaelsen som en metod, men tillskriver
den samtidigt en 6verordnad roll i det den ”foregér, ledsagar och
innesluter” forklaringen. Betydelsen av och meningen i de
erfarenheter som minniskan gor 4r inte omedelbart given,
varken for henne sjdlv eller for hennes artfrénder, utan kraver en
tolkning, ddr kommunikationen med andra ger betydelse &t
forstaelsen. Det forstar jag sa att den upprepade ldsningen av en
text kan fa en ny innebdrd genom ldsningen av olika receptioner.
Ricoeur betonar framfor allt kommunikationen med det
annorlunda och avvikande, det som inte sjadlvklart Sppnar sig for
tolkning - eller det som i sin sjdlvklarhet &r svarforstaeligt. Det dr
dér olikheterna moter och konfronterar varandra som motet dr
verkligt betydelsefullt.165 Det ser jag som en metodisk utmaning;
bekvamlighetszonen (att stanna i det kidnda) &r svar att
overskrida.

Gadamer uppfattar att Schleiermacher skiljer mellan den
mekaniska och den spontana forstielsen; mellan jamforelsen
med det redan kidnda och den “divinatoriska” intuitiva
gissningen eller inlevelsen.1%¢ Den spontana inlevelsen, som
Gadamer beskriver som en ”“psykologisk interpretation”,67 ser
jag som en hallning av forundran, diar manniskan moter nagot
for henne okint eller obegripligt som hon drabbas av, nagot som
hon inte avvisar utan kvardrdjande och eftertinksamt stannar
infér. Denna hdllning vill jag knyta till Martin Heideggers

164 Ricoeur 1988, 96. Samma tanke lyfter Hankaméki 2008 fram.
165 Kristensson Uggla 1999, 96-100.

166 Gadamer 2002, 121-136.

167 Gadamer 2002, 124.
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beskrivning av forstdelsen inte som en kunskapsform utan som
”en form av vara”, ett uttryck for ménniskans existens i tillvaron:

Med termer forstdende asyftar vi en fundamental
existential, och varken négon bestamd art av utrénande -
att skilja fran exempelvis forklaring eller begreppsligt
fattande - eller oOverhuvudtaget ndgot utrénande
(Erkennen) i bemérkelsen tematiskt uppfattande. 168

Forstdelsen &r, som jag hdar begriper Heidegger, ett
grundliggande forhallningssdtt (en existential) som ger
maénniskan tillgang till tillvaron. Att forstd dr i den meningen att
uppticka en existentiell mdjlighet snarare dn att faststilla kunskap
om den. Det textmaterial som denna avhandling bygger pa
erbjuder rika mojligheter till detta.

Att forsta sig sjilv och att forsta (det) andra

En pedagogisk situation ér ett tillfdlle ddr kunskap ges mojlighet
att utvecklas - och dar mdnniskor kommit samman i detta syfte.
Forskning &r ddrmed ocksa en pedagogisk situation, om &dn en
tidvis ensam sadan. McHenry sédger: “Shared knowledge is at
least as much a matter of sharing as it is of the knowledge.”169
Det forutsdtter oppenhet infor det annorlunda, for andras
annorlunda forstaelse men ocksa for de ménniskor som deltar i
kunskapsprocessen..

En annan maénniska &r i sin annanhet fraimmande, liksom jag i
manga avseenden dven &dr frimmande for mig sjdlv.170 Att forsta
sig sjdlv i relation till en annan méanniska eller att forstd andra
méinniskors inbordes relationer &r att begrunda nagot
frimmande - samtidigt som det 4r i motet med andra ménniskor
som bade min sjdlvforstaelse och forstaelse av andra blir till. Det
unika i den enskilda minniskans ménniskovarande torde per
definition forbli férborgat saval for hennes omgivning som for
henne sjilv. Det dr omgjligt att forestilla sig en ménniska som

168 Heidegger 2004, 128. Se dven Kristensson Uggla 1999, 235.

169 McHenry 1997, 341.

170 jfr vardagligt sprakbruk: "jag forstar inte hur jag kunde handla/séga sa", "det
hade jag aldrig trott om mig sjalv".
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s.a.s. dr fardig med sin sjdlvforstaelse, som har en komplett insikt
i sin egen person, redan i det avseendet att en ménniska standigt
fordndras under sin levnad. Illman betraktar beredskapen till
oppenhet infor den egna stdndiga fordndringen som en del av
den enskilda méanniskans bildningsprocess, samtidigt som den
pagdende fordandringen utgor grunden for hennes minskliga
existens. Den jag dr i dag &r inte den jag var i gir. Att tro sig
forsta och kidnna sig sjdlv dr siledes att bedra sig sjalv.171

Det dr mojligt att missforsta andra men ocksa att (om &n pa annat
sdtt) missforsta sig sjdlv. Peter Winch betonar relationen mellan
forstaelse och handling. Att tala om (eller i forskarens perspektiv:
att skriva om) en handling ar ett sitt att skapa forstdelse. Den
andras uppfattning om mitt handlande 6verensstimmer dock
inte alltid med min egen forstaelse av den - sdlunda kan ldsaren
av denna avhandling dra helt andra slutsatser av den dn dem jag
avsett. Genom att dela de olika uppfattningarna om handlingen
kan forstaelsen vixa - genom andra &r det mojligt att battre
forsta sig sjalv. Varken ord eller handling har dock en
overordnad position. Det jag sédger skapar forstdelse for det jag
gor, och det jag gor ger orden innebord. Dar den andra
miénniskan uppfattar en konflikt mellan mina ord och min
handling kan dialogen - i form av ord och/eller handling - bidra
till min férdjupade forstielse.172

Var och en talar och agerar utgaende fran sin egen horisont, som
dar formad av tid, plats, kultur, tradition och personliga
erfarenheter, siger Gadamer. Fér manniskan &ndrar horisonten
utseende och ldge. Den forskjuts, den glider samman med andra
horisonter for att igen sdka en annan riktning. Manniskans
sjdlvmedvetande kan aldrig inkludera en total sjdlvforstaelse,
inte heller kan forstielsen av den andra innebdra nagon
horisonternas sammansmaltning.173 I basta fall (eller kanske rent
av i alldeles vanliga fall) sker en vidgning av horisonten; en

171 Tllman 2004, kap. 2.1, lyfter fram det problematiska i sjdlvforstaelsen liksom i
forstaelsen av andra hianvisande till bl.a. Winch 1997 och Herzberg 2002.

172 Winch 1997, 193-204.

173 Gadamer 2002, 151-155.
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vidgad forstaelse av savil sig sjilv som av den andra. Det
handlar dock standigt om “férstdelsens inneboende provisoriska
karaktar” .17+ Malsattningen for den vetenskapliga tolkningen bor
enligt Carina From och Jorgen Holmgren vara att fordrdja
horisontsammansmaltningen sia linge som mojligt, inte att
forsnabba processen.1”s Dér jag tror mig ha forstatt finns risken
att jag missforstatt. Dar forskaren skyndar for att nd resultat
riskerar hans/hennes forstaelse av det undersokta bli ytlig (vilket
inte per automatik medfér att en lang forskningsprocess
resulterar i en djup forstdelse). Forstaelse &r inte enbart en
forskningsmetod eller en teknik utan ett sitt att orientera sig i
tillvaron, sa som Illman formulerar.176 Jag uppfattar att en sadan
hallning inkluderar en etisk dimension. Det handlar om en
strdvan efter inlevelse, om wvilja till forstaelse snarare d4n om
forméga. Goran Torrkulla betonar hur ménniskans sjalvforstaelse
i ett etiskt perspektiv hanger samman med hennes forstaelse av
andra ménniskor:

Att bortse fran hur en annan ménniska ser pa sig sjalv och
det hon gor, vilken mening livet har just for henne,
innebar att hon forblir osynlig eller overklig for oss, vilket
samtidigt 4r en bristande sjdlvforstielse - en form av
sjalvblindhet.177

Hur ldraren forstdr sig sjdlv dr saledes inte fristaende fran hur
han eller hon forstar eleven, och elevernas uppfattning om sig
sjdlva och vérlden bidrar till lirarens sjdlvforstaelse. Samma
géller for forskaren i relation till hans/hennes forskningsmaterial
och forskaromgivning. Delaktigheten i ett gemensamt liv préaglar
dock sjdlvforstaelsen endast i den grad var och en later andras
uppfattningar om tillvaron och livet tala till en sjilv, vilket kan
vara ett modosamt uppdrag. Forutom att det rent konkret kan
vara mycket svart att begripa andras annorlunda uppfattningar
dr det ocksa mojligt att blunda for dem.

174 Gadamer 2002, 128.

175 From & Holmgren 2000, 222.
176 Tllman 2004.

177 Torrkulla 2002.
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Mitt huvudsakliga textmaterial kommer fran den tyska
sprakkontexten och hdrstammar till storsta delen fran en annan
tidsepok &n var egen. I min analys kommunicerar jag dessa
texter med samtida nordiska och angloamerikanska forfattares
texter, representerande dven andra vetenskapliga discipliner dn
pedagogiken och filosofin. Det dr ofrdnkomligt att jag missforstar
och att jag applicerar min samtida kontextuella forstaelse pa
materialet - och att jag sannolikt, om &n omedvetet, tilliter min
preliminédra forstaelse begrdnsa ett vidgat vetande. Denna
problematik diskuterar jag ndrmare i kap. 3.2.

Minniskan som en filosofisk-antropologisk friga

I utforskandet av motet som en existentiell kvalitet av den
pedagogiska situationen framstar vetandet om ménniskan som
viktigt men samtidigt ocksé svaratkomligt. Vad &r en manniska?
Vad kan jag veta om henne? Och vilken slags kunskap, som
Illman och Nynés fragar sig, behdver vi i och for mdtet med
méanniskan?178 Vilka aspekter av manniskan - i min text: lararen
och eleven - dr mojliga att utforska och vad gar bortom
mojligheternas grans? Och hur talar vi om det som &r
svargripbart?

Simone Weil sdger att det svargripbara inte dr obegripligt utan
endast svarare att komma underfund med, framfor allt om man i
undersokandet av det anvidnder sig av en “dalig
forskningsmetod”.179 Har antyder Weil en méjlighet att intuitivt
eller reflekterande nd en insikt om nagot, som man p.g.a
otalighet, ovilja eller aspektblindhet tidigare inte uppfattat. Att
enbart stanna vid det som &r iakttagbart tillgdngligt, det som
later sig begripas och inordnas i redan faststillda kategorier, kan
medfora att vi blundar for andra ocksd viktiga, men mera
svartillgangliga, aspekter av manniskan. Hur beskriver man t.ex
atmosfaren i det klassrum man stiger in i, den goda eller

178 Tllman & Nynés 2010, 60-62. Deras fraga giller kunskap i kulturmoten, men
jag finner den relevant ocksa for motet mellan liraren och eleven.

179 Weil 1978, 161. Kapitlet, som har rubriken Uppmirksamheten och viljan, inleds
med orden: “Inte att begripa nya saker, men genom tdlamod, moda och metod
komma dérhin, att man med hela sin varelse fattar de obestridliga sanningarna.”
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motbjudande ndrvaron av en ménniska (ldrare eller elev),
lingtan eller vénskapens vdsen? Hur uppfattar och uttrycker
man det som endast vagt later sig anas eller skonjas? Genom att
rikta uppmérksamheten och 6ppenheten mot det svargripbara ar
det mahdnda mojligt att ndrma sig det. Weil anvénder uttrycket
“fasan for tomrummet”180 d& hon beskriver hur viljan att finna
nagot, kombinerad med réddslan for att misslyckas, riskerar
resultera i undvikande av frigestillningar som ter sig
svarhanterliga. Hon betonar i stillet “den begarlosa modan”;181
varsamheten i efterforskandet, den avvaktande men Oppna
hallningen.

Vad dr d& en méanniska? En ldrare och en elev i en pedagogisk
situation? Utgdende fran en dualistisk omvarldsuppfattning &r
méinniskan kropp och sjdl, utsagor om henne ar fakta eller
fiktion, hennes existens dr ande eller materia. Den kantska
distinktionen skiljer mellan fakta och védrden, mellan vetenskap
och tro, mellan saker sidana som de &r och saker sadana vi
uppfattar dem vara. Sanningen skiljer kunskapen fran asikten,
och endast den ena av tvd motsatta stdindpunkter kan vara sann.
Fornuft eller kiénsla, vetenskap eller tro, rationalism eller
empirism, objektiv verklighet eller subjektiv uppfattning utgor
nagra av de grundprinciper som var omvérlds- och
sjdlvuppfattning dr grundad pa. Georg Henrik von Wright
kopplar det dualistiska tinkandet samman med vért grekisk-
judiskt-kristna arv. Det judiskt-kristna tdankandet hindrar oss
frdn att likt antikens greker med tankens kraft och utan
(6vernaturliga) auktoriteters stod begripa meningen i tillvaron.
Utgdende fran judisk-kristen tradition kan virlden och
méinniskan inte forklaras eller forstds enbart tankemdéssigt
rationellt - det finns en sfdar ocksa bortom det rationella. Det
grekiska arvet i oss begrdansar ddaremot olika 6verheters ansprak
pa auktoritet, vilket innebér att tillvaron och ménniskan i den
inte kan forklaras utifrdn t.ex. magi, religion eller nagon
ideologisk omvarldsuppfattning.182 Hur vi foérstar ménniskans

180 Weil 1978, 163.
181 Weil 1978, 163.
182G. H. von Wright 1986 och 1993.
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existens beror, utifran dessa positioner, pa vilken filosofisk,
religios, vetenskaplig eller existentiell omvérldssyn som vi
omfattar. Det innebadr att fragan “vad &r en ménniska” far en
mingd olika svar, beroende pd var svararen startar, och det
innebdr ocksa att det inte finns nagot “ratt” svar. Vetenskaplig
forskning kraver dock hallbara argument foér det svar som ges,
vilket det dn ér.

Medan rationalitet ndrmast forknippas med kunskap kan fornuft
ses kopplat till vishet: det som dr fornuftigt dr ofta rationellt, men
det som &r rationellt 4r inte med nodvandighet alltid fornuftigt,
sdger Israel.183 Goran Torrkulla konstaterar att en vetenskapare
kan kritiseras for att inte leva i enlighet med de kategorier han
eller hon uppstiller, men han eller hon kan lika vél kritiseras for
att inte forma eller ens vilja tdnka i de kategorier han eller hon de
facto lever 118 Har pekar Torrkulla pa den rationella
vetenskapens begransning, framfor allt da ménniskan &r objekt
for undersckning. Lev Sjestov, en rysk-judisk filosof som av
Buber beskrevs som en “representativ tinkare for var tid”,ss
beskrev det teoretiserande fornuftet som den destruktiva kraft
som fatt tiden att ga ur led. Inte sa, att han skulle ha forkastat
fornuftet, utan sd att han forkastade fornuftets ansprak pa att
vara den allenaridande mattstocken for allt tdinkande.18 Han utgar
fran den bibliska myten om ménniskan i lustgarden, som stéilldes
infor mojligheten att 4ta frukter bade fran kunskapens trad och
livets trad. Torrkulla beskriver detta:

For det upplysta fornuftet framstir frukterna fran
kunskapens trad alltsa inte som ett hot mot frukterna fran
livets trdd, utan de forra ses snarare som en forutsittning
och en tillgang som (smaningom) skall leda oss fram till
ett regnum hominis - ett ménniskans rike. Men ddr den
upplysta fornuftsminniskan ser ett uppvaknande ser

183 Israel i forordet till Arendt 1998, 20.

184 Torrkulla 2003, 76, ddr han jamfoér Kierkegaards och Sjestovs kritik av
fornufts- och kunskapssyn.

185 Buber 1965, 37.

186 Torrkulla 2003. Detta synsitt kan jamforas med romantikens protester mot
den objektiva och vidrdeneutrala naturvetenskapen under 1800-talet; se Mansikka
2007, 116-122.
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Sjestov istdllet ett insomnande - inte s& att fornuftet
tillfalligt slumrat till, utan en dvala eller somn som
framspringer ur det utanforskap eller forframligande som
manniskan forsattes i genom é&tandet av frukterna fran
kunskapens trad. Det &r ett uppvaknande ur denna dvala
eller somn som hela hans (sdledes Sjestovs; min
anmérkning) filosofi efterstrévar...187

Minniskan stravar efter kunskap och insikt. Hon soker
sanningen, hon gar fel, hon misstar sig och soker oftrtrutet
vidare. Det férnuftiga kunskapssokandet skall inte kritiseras eller
undervérderas, men Sjestov uppmanar till att ocksi vdrdera
frukterna fran livets trdd. Det innebdr ett antropologiskt
forhallningssétt, som tar hela manniskan pa allvar, som stréavar
efter att forena tanke och liv. Sjestov synes mena att kunskap kan
leda till alienation, sdvida det konkreta levda livet drunknar i
den begreppsliga kunskapen. Den tanken paminner om den
finlaindska pedagogen Juha A. Hollos ord, d& han betonar
pedagogikens sdrart som vetenskap i det att den riktar in sig pa
livet som helhet och ddrmed omfattar livets alla
uttrycksformer.188

G. H. von Wright betraktar kunskapssokandet som det drag hos
méinniskan dar hennes minsklighet tydligast kommer till
uttryck, samtidigt som han kritiserar de krav pa fullkomlighet
som forvintas av kunskapen. Kunskap &r en sida av
miénniskovarandet, som inte far kopplas bort fran t.ex. de
skyldigheter som ménniskor har mot varandra. Kunskap kan
brukas bide for goda och fordarvliga andamal. Darfor hor det
moraliska ansvaret samman med kunskapsforviarvandet;
méinniskan ansvarar infor sig sjédlv och infor sina medméanniskor
for sitt kunskapsbruk och sin kunskapsférkovran.18

Det dr dags att aterga till fragorna som inledde kapitlet. Vad ar
en manniska? Vad kan jag veta om henne? Och vilken slags

187 Torrkulla 2003, 83.

188 Hollo 1927, 10-44. Hollo utvecklade dock inte den filosofisk-antropologiska
fragan vidare.

189 G. H. von Wright 1978, 58-63.
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kunskap behover vi i och for métet med ménniskan? Sallstrom
konstaterar att en filosofisk antropologi aldrig kan utgéra en
vetenskap i strikt mening eftersom den préglas av mangtydighet,
osdkerhet och otydlighet. Manniskan &r stindigt foranderlig i
relationen till sin omgivning. Den filosofiska antropologin kan
ddrmed endast vicka frigan om vad det dr att vara ménniska.
Enligt Buber réacker det for den filosofiska antropologen inte med
att sétta sig sjalv som objekt for kunskapen. Endast genom att
lamna positionen som en obertrd iakttagare (som stiller sin
subjektivitet at sidan) och ga in i livet med ménniskorna, fullt ut,
som en livsakt, kan mdnniskan na insikter i manniskans vara.19

3.2 Sprik och texter, tolkning och forstielse

Sprak &r de sagda eller skrivna orden. Mangtydigheten ser vi i
synonymordbockernas uppslagsord och forklaringar. Ord far sin
innebord utgdende fran den kontext de befinner sig i, men varje
méinniskas uppfattning av kontexten varierar. Att forsta nagot
bokstavligt dr darfor sdllan mojligt ens nédr det géller de mest
enkla fenomen; vars och ens erfarenhet avgransar forstaelsen. En
utsaga kan aldrig slutgiltigt fixera ett ords innebord.19! Samtidigt
dr sprak mera dn de sagda eller skrivna orden. Spraket antyder
det som endast bristfilligt - eller kanske inte alls - kan sdgas. Det
dr, enligt Buber, just mangtydigheten och inte entydigheten som
konstituerar det levande spriket.12 Det vetenskapliga sprakets
krav pa klarhet, stringens och tydlighet synes ddrmed sta i
konflikt med “det levande spriket”. De texter som utgér mitt
forskningsmaterial hoér hemma i olika sprak-, tids- och
kulturkontexter. Har diskuterar jag svarigheter och méjligheter
att forstd olika sprékliga uttryck och deras mening. Jag
begrundar ocksa hur texter kan forstds i relation till forfattarens
liv och samtid.

190 Buber 2005b, 22-23. Se dven Sillstroms efterord i samma verk, ss 157-161.
191 Kristensson Uggla 1999, 385-389.
192 Buber 1995, 19.



61

Mytens och poesins sprik

De stora berittelserna, myterna och poesin ger mening och
igenkdnnande &t minskliga fenomenen: kérlek, lycka, liv, dod,
hamnd, orittvisa, utkastadheten i tillvaron, lingtan efter nagot
oként, svarigheten att leva som ménniska bland mé&nniskor. Det
formulerar Buber, hinvisande till Herakleitos, sa att det i ordets
substans inneboende varats mening &r gemensam for alla
méanniskor.1 Mytens och poesins sprak anvinder ord och
begrepp som dr kidnda for ldsaren. De vilkdnda orden ger dock
utrymme for nagot som gar utover ordens konkreta (eller
abstrakta) betydelse i det att de framkallar en erinring av nagot
som ldsaren sjilv erfarit eller en foraning om nagot dnnu
obekant, som de mytiska eller poetiska begreppen pekar pa. Det
konkreta igenkdnnandet eller den forundrande foraningen kan
beskrivas med det aristoteliska begreppet mimesis, som Peter
Kemp beskriver som den kreativa imitationen, det som hénder
med och i oss da vi foljer med det som hant verkliga eller fiktiva
andra (i historien, i myten, i poesin). Den mimetiska imitationen
innebér inte ett efterapande av mytens eller poesins losningar pa
minskliga problem, men den oppnar for ett sitt att betrakta
vdrlden som gor det mojligt att vistas i den.19 Jag &dr inte ensam;
detta har erfarits forr.

Myten och poesin oOppnar for védgar att hantera det
svarhanterliga. Dessa beréttelser har lange utgjort ett gemensamt
kulturgods, ur vilket ménniskor hamtat metaforer, bilder och
symboler for att begripliggéra olika ménskliga fenomen och
processer. Forfattaren Kerstin Ekman har papekat vikten av den
gemensamma litterdra referensramen,’% som mojliggor eller
atminstone underlittar forstaelsen av var existens i vérlden. G.
H. von Wright betonar den visdom om ménniskans villkor, som
star att finna i klassiska verk av t.ex. Homeros, Dante och

193 Buber 1995, 37-42.

194 Ricoeur 1988, 87-89; Kemp 2005, 161-188; Kemp 2006, 171-184.

195 Med litterér referensram avses hir inte ndgon formulerad kanon, utan snarare
en allmin kidnnedom om det bildsprak som préglar t.ex. Bibelns berittelser eller
den grekiska eller fornnordiska mytologin.



62

Goethe.1% Myten gér, enligt Ricoeur, utover den konkreta
berittelsens ytsemantik. Mytens funktion dr djupsemantiken: att
peka pa skeenden som &r universella i manniskors liv, som t.ex.
fodelse, dod, forlust, svek, lycka och tillhorighet i varlden. Det
mytiska tinkandet kretsar kring tillvarons gatfullheter och ger
méinniskan redskap att leva med de motsittningar som livet
utgor.l” Bubers texter, som utgdr mitt grundmaterial, ar
prdglade av mytens uttryckssétt; han var sjdlv fortrogen med
vasterlandskt, judiskt och Osterlandskt mytsprak (se kap. 2.4).
For en ldasare som dr hemmastadd i mytens sprakbruk torde
svarigheterna att tilligna sig Bubers texter vara overkomliga,
men for den som saknar hemhorighet i denna diskurs dr det en
utmaning att “6versitta” dem.

Sprikliga diskurser

Bengt Kristensson Uggla beskriver sprakliga diskurser utgdende
fran Ricoeur: vardagssprakets direkta kommunikation, det
vetenskapliga sprakets formaliserade begrepp och det poetiska
sprakets mangtydighet och ”6verskott av mening”.1% Varje
diskurs har sitt givna utrymme men diskurserna kan ocksa
motas i en produktiv samverkan. Medan den vetenskapliga
sprakbruket strdvar efter ett mojligast entydigt sprakbruk
kannetecknas det poetiska sprakbruket av mangtydighet,
lekfullhet, motsédgelser och “logiska absurditeter”:1%

Till egenarten hos den poetiska diskursstrategin hor att
den i stillet for att bekdmpa ordens méngtydighet och
kontextuella beroende soker goéra nagot produktivt av
ordens brist pa entydighet och kontextuella beroende. Det
faktum att enskilda ord kan betyda mer &n en sak soker
den poetiska sprakanvandningen ndmligen inte reducera
bort, utan tvartom forstarka och utnyttja innovativt.200

196 G.H. von Wright 1993, 18-23.

197 Ricoeur 1988, 57-60. Hir for Ricoeur en diskussion kring myten, utgdende fran
Lévi-Strauss.

198 Kristensson Uggla 1999, 390.

199 Kristensson Uggla 1999, 391-392.

200 Kristensson Uggla 1999, 390.
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Haér beskriver Kristensson Uggla en méangtydighet i det poetiska
spraket, som blir produktiv forst da spréket verkligen anvands,
vilket innebér badde samtal om och samtal med en text. Samtalets
ofrdnkomlighet betonar Buber med att ordet ”inte vill stanna hos
den som uttalar det”. Han hidvdar vidare, i samma anda som
Kristensson Uggla ovan, att det inte dr ordets entydighet utan
snarare dess mdngtydighet som konstituerar det levande
spraket.201

Slaktskapet mellan de olika sprakliga diskurserna ter sig enligt
Kristensson Uggla storst mellan vardagsspraket och det poetiska
spraket, mellan samtal och dikt, medan det vetenskapliga
sprakbruket med sina krav pa exakthet, entydighet och
systematisk struktur beskriver en annan verklighet. Han papekar
dock att mangtydigheten och 6verskottet av mening i poesins
och mytens sprak &r en resurs som det vetenskapliga spraket
kunde gora bruk av. Svér- eller mangbegripligheten kan frigora
den metaforiska fantasin; “ju mer motsédttning som spraket
formér harbargera, desto rikare blir produktionen av mening”.202
Jag utmanas i positiv mening av mangtydigheten i Bubers texter,
men erfar svarigheter i det vetenskapliga systematiserandet av
textinnehallet. Den tyska pedagogiska receptionen (se kap. 3.3)
synes hantera systematiserandet modolost, medan jag dar erfar
en forlust av just mangtydigheten.

Vetenskapande dr ett verkande i virlden; av ménniskor, med
méinniskor och (inom manga vetenskapliga discipliner) om
méanniskor. Knud Eiler Leogstrup beskriver oppenheten mot
védrlden som en motsats till orienteringen i den - en hallning som
i min tolkning anknyter till Bubers Jag-Det- och Jag-Du. Mytiskt
och poetiskt sprak erbjuder - for den som &r hemmastadd i
spraket - en fortrogenhet med tingen i véarlden, déar
vardagsspraket eller den vetenskapliga diskursen saknar ord.
Poesin och myten talar fran den virld ddr ménniskan redan

201 Buber 1995, 13.
202 Kristensson Uggla 1999, 392-393.
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befinner sig, den beskriver inte nagot for maénniskan
fraimmande:203

Men den virld, den natur och de ting som omger honom
och som han &r inblandad i genom sinnenas och
forstandets orientering, i berdkning och teknik, blir
nédrvarande pa ett nytt och annat sitt. Den motsagelse i
var existens, som diktningens ljus faller pa, &r att vi lever
blinda och dova f6r den virld vi 4r innanfor.204

Myten och poesin forenar det genuint allmdanménskliga med det
personliga. Det samtal som Oppnas mellan myten/poesin och
lasaren/méanniskan dr livslangt pagdende, och vid olika
livshandelser dyker det upp i form av minne eller erinring,
”dunkelt eller klart, forr eller senare, pa gott och ont”, och bistar
méanniskan i hennes egen livsorientering.205 Att i det
vetenskapliga hantverket liksom i de praktiska pedagogiska
situationerna ge rum for mytens och poesins sprak kan 6ppna for
oanade utsiktspunkter i moétet mellan lidraren och eleven. Jag ser
det darfor, utgdende fran det ovan nimnda, som en uppgift bade
for forskaren och for den professionella lararen att frimja mytens
”literacy”; las- och lyssnarfardigheten att omfatta mytens sprak.

Sprikets tre existensformer

Buber beskriver tre existensformer for sprak: sprakets nuvarande
forekomst, dess potentiella omfattning och dess omedelbara
uttryck. Den nuvarande forekomsten avser det utsigbara inom ett
bestamt sprakomrade under en bestdmd tidsperiod och bestims
av den gemenskap som utgors av alla som talar (med varandra)
inom detta sprdkomrade. Den finlandssvenska sprakkontexten
just nu kunde vara ett exempel pd detta, liksom den aktuella
pedagogiska Buber-receptionen. Den potentiella omfattningen ar
allt som nagonsin yttrats inom ett bestimt sprakomréde, i den
man det dr majligt for manniskan att forstad det. S& dr det t.ex.
mojligt att inom vart finlandssvenska sprak ldsa om sysslor eller

203 T ggstrup 1994, 223-236.
2041 ggstrup 1994, 236.
205 Jfr Brodskys Nobel-foreldsning 1997, 47-59.
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redskap som inte ldngre &r i bruk, men vars innebord dnda star
klar for oss. Dessa ingdr da& i sprakets potentiella omfattning,
medan andra kanske urgamla begrepp eller féremal, som varken
vi sjdlva eller ndgon annan inom vart sprakomrade mera kédnner
till, faller utanfor den potentiella omfattningen. I anslutning till
mitt forskningsmaterial kan alla Bubers texter liksom all
reception av dem innefattas i den potentiella omfattningen.
Sprikets omedelbara uttryck grundar sig pa att ordet talas.
Forutsdttningen dr en vilja till kommunikation, att madnniskor
vander sig till varandra i akt och mening att forstd och forstés.
Det omedelbara uttrycket dr stindigt nytt; ett samtal ar aldrig
identiskt med ett tidigare, men &r alltid influerat av bade den
nuvarande forekomsten och den potentiella omfattningen. Ingen
talar enbart utgadende fran sin egen tid och sin egen erfarenhet,
alla bar med sig omgivningen och det forflutna.206 For mitt
forskningsperspektiv forstar jag det omedelbara uttrycket sa att
det begrénsas till de konkreta “samtal”, muntliga eller skriftliga,
som jag for med andra (forskare, ldrare, studerande) kring
Bubers dialogfilosofi och dess innebérd for det pedagogiska
uppdraget.

Sprakets tre existensformer i relation till mitt forskningsmaterial
ser jag pa foljande sétt. Den nuvarande férekomsten &r det som i
dag sdgs och skrivs om dialogfilosofi och det pedagogiska
uppdraget. Textforfattarna kommer frdn olika sprékliga,
kulturella och vetenskapliga kontexter, vilken kan medféra en
spraklig oenighet och ddrmed en begrinsning av forstielsen.
Vad avses med ett "mote” i en finlindsk, nordisk, amerikansk
eller tysk pedagogisk kontext? Vad avser den pedagogiska
filosofen, didaktikern, utbildningsplaneraren eller liraren med
begreppet? Sa kan t.ex. en kritisk pedagog och en sprakpedagog
anvianda for varandra helt okdnda begrepp da de samtalar om
motet - eller alternativt samma begrepp som vardera ldgger olika
betydelse i. Héar framstar tydlighet i begreppsanalysen som
nodvandig.

206 Buber 1995, 7-33.
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Det pedagogiska sprakets potentiella omfattning kan vélla storre
besvar: vad star begrepp i dldre pedagogisk litteratur egentligen
for? Det finns en risk for - och kanske dven en ofrankomlighet i -
att vi applicerar var samtida och individuella forstaelse pa
begrepp, som i sitt ursprungssammanhang statt for nagot helt
annat. Det utgor en typisk hermeneutisk problematik. Ett
exempel dr pedagogisk karlek; ett begrepp som géar arhundraden
tillbaka i tiden och som ingalunda &r entydigt. En tdnkbar
innebdrd, som trdder fram i ldsningen av &ldre pedagogiska
texter, dr ett patriarkaliskt omhédndertagande, ett ”veta-béttre-
for”, som dr asymmetriskt till sin natur.20” Eftersom jag &lskar dig
vet jag, med min vidare livserfarenhet, vad som é&r bast for dig
som star i borjan av livet. Janusz Korczaks klassiker Hur man
dlskar ett barn, som utkom for snart 90 ar sedan, visar ddiremot en
ovantat modern syn pa den vuxnas kirlek till barnet.208
Ytterligare en Dbetydelse framtrader i det feministiska
omsorgsperspektivet, som i sig ocksa kan vara asymmetrisk: jag
tar i basta vdalmening hand om dig pé det sétt som jag avgor ar
bast, utan att nodvandigtvis ta reda pa vilken din egen 6nskan
dr.209 Begreppet pedagogisk kirlek kunde utgora ett eget
avhandlingstema och jag diskuterar det inte ndrmare i detta
arbete, annat 4n som ett exempel pd Over tid varierande
inneborder av begrepp och svarigheten i att “6versitta” dem.

Sprékets omedelbara uttryck mellan ndrvarande, nulevande
méinniskor 4r ett verktyg med vilket vi formulerar var

207 Bollnow 2001, 52-54 beskriver den fostrande kirleken (die erzieherische Liebe);
Stadius 1967, 30-37 skriver om Nohls uppfattning om kirleken i den pedagogiska
relationen.

208 Korczak 2003 presenterar pd sid. 42-43 sitt Magna Carta Libertatis, sin syn pa
barnets rattigheter i tre punkter: Barnets ritt till sin egen dod (sic!), Barnets rétt
till den dag som &r samt Barnets rétt att vara som det &r. Vidare reflekterar
Korczak kring dessa: "Det hade di dnnu inte gdtt upp for mig och inte heller bestyrkts,
att barnets framsta och oantastliga rittighet dr ritten att uttrycka sina tankar, att aktivt
delta i de bedomningar och domslut som giller dem sjilva. Nér vi mognar till att kinna
respekt och fortroende for barnen, nir de fitt fortroende for oss vuxna och sjilva framfor
vad de tycker om sina egna rittigheter — di kommer antalet problem att minska och
misstagen blir firre.”

209 Skinnari 2004 analyserar kirleken i pedagogiska sammanhang i boken
Pedagoginen  rakkaus;  Noddings 2005  diskuterar det feministiska
omsorgsperspektivet i The challenge to care in schools.
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uppfattning om spréikets existensformer, samtidigt som vi bidrar
till dem. Sprak, i form av det talade ordet, &r enligt Buber nagot
som hander mellan deltagarna i samtalet, inte enbart inom dem,
var och en, eller uttryckt som summan av deltagarnas yttranden.
Han papekar risken med att glomma bort att nagot hander inte
bara med eller i oss da vi samtalar, utan samtidigt och i hogsta
grad ocksa mellan oss. 210 Det &r inte enbart sa att jag fordndras av
det du sager (och vice versa), utan dven sa att det sker nagonting
i mellanrummet mellan oss; nagot som inte kunde ske utan
varderas insats och ndrvaro, men som gar utdver
samtalsparterna och som inverkar pa dem - s& som Theunissen
beskriver mellanvarats ontologi (se kap. 4.1).211

Av det ovanstdende kring tolkning av sprik och texter drar jag
slutsatsen att det hermeneutiska forskandet i skrivet material dr
ett styckverk och en “never-ending story”. Det dr mojligt att
prelimindrt utsiga nagot om det undersokta, med forbehallet att
objektet sett ur ett annat perspektiv, belyst med andra killor,
undersokt av en annan forskare ur en annan spraklig, tidslig,
kulturell eller vetenskaplig kontext skulle framsédga nagot annat.
Darfor ar det standigt pagdende samtalet, med Jaspers begrepp
samfilosoferandet, av yttersta vikt i en hermeneutisk forskning.
Att standigt forstd litet mera dr ett mal gott nog. Hangaard
Rasmussen poédngterar strivan efter forstdelsen for den andras
(lasarens, larar- eller forskarkollegans, forfattarens) perspektiv -
“uden at det dog altid lykkes”.212

Sprékets nuvarande férekomst, de ord och begrepp vi anvander
och vilken betydelse dessa ges, dr beroende av den tid och den
plats dér vi befinner oss. Sa dr ocksa de ordlosa spréken tids- och
kulturbundna. Den potentiella omfattningen av spraket bade
formar och formas av tiden och rummet. I detta boljande hav
lever det omedelbara uttrycket, bundet av tiden och rummet, av
det ndrvarande och det forgangna, men samtidigt med en
mojlighet att 6verskrida dessa. De texter som utgor kallmaterial

210 Buber 1993a; 2000a.
211 Theunissen 1986, 257-265.
212 Hangaard Rasmussen 2006, 14-15.
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for min avhandling hédrstammar frén olika tidsepoker och olika
sprak- och kulturkontexter. Bubers texter, som utgér mitt
basmaterial, prédglas av ett poetiskt sprak som kdnnetecknas av
mangtydighet. Min strdvan &r inte att uppna nagon entydighet i
forstaelsen av motet mellan ldraren och eleven. Daremot hoppas
jag att mangtydigheten kan bidra med begriplighetsdimensioner
som for ldsaren Oppnar fonster mot en bredare forstaelse av
motet.

3.3 Val av killor

Mitt huvudsakliga killmaterial &r den del av Martin Bubers
litterdra produktion som hanfor sig till dialogfilosofin samt den
framfor allt tyska men ocksa nordiska och angloamerikanska
receptionen av denna. Detta material analyseras framst i kapitel
4, som undersdker dialogfilosofins innebodrd fér motet mellan
méanniskor generellt. I kapitel 5, dédr fokus star pd motet mellan
lararen och eleven som en del av det pedagogiska uppdraget,
tillkommer 4dven icke-Buber-relaterad forskning av framst
filosofisk och pedagogisk art, som bidrar till att klargora
omstandigheter for det pedagogiska uppdraget. Jag redogér och
argumenterar hér enbart for det Buber-killmaterial jag valt.

Under arbetet med denna studie hade jag tillfélle att vistas en tid
vid Philipps-Universitit Marburg med tillgang till &dldre och
mera svaratkomliga verk av Buber. Har kunde jag ocksa fordjupa
mig i den omfattande tyska pedagogiska Buber-receptionen21s
och fann darmed inriktningen pa denna studie. Det tyska Buber-
séllskapet, Martin Buber-Gesellschaft,214 har bidragit med
virdefulla kontakter och sakkunskap. Under arbetet med denna
avhandling utkom ett stérre pedagogiskt samlingsverk pa tyska
med manga av Bubers dittills opublicerade artiklar, som gett en
bredare ram till Bubers pedagogiska insatser. Har framkommer
Bubers engagemang i judisk utbildning i Tyskland fore det andra

213 Se bl.a. Bollnow 1959; Faber 1962; Gerner 1974; Maier 1992; Krone 1993;
Baumgirtner 1995; Vierheilig und Lanwer-Koppelin 1996; Bidlo 2006.
214 http:/ /www.buber-gesellschaft.de/
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varldskriget, hans insatser for vuxenutbildningen i Israel och
hans internationella inriktning (se mera kring detta i kap. 2.4).215
Den tidigaste nordiska pedagogiska Buber-receptionen var
finlandsk. Matti Sainio inforde Bubers pedagogiska tinkande i
Finland 1955, dock pa tyska och inte pa finska, vilket kan vara
anledningen till att den finlindska receptionen i 6vrigt lat vanta
pa sig. Den senare nordiska pedagogiska receptionen véxte fram
kort innan mitt eget avhandlingsarbete borjade och jag har haft
ett gott stod i det nordiska pedagogiska Buber-nitverket.216
Buber &r en av fa tysksprikiga forfattare, som efter det andra
varldskriget oversatts till engelska och natt spridning bland
pedagoger, saval praktiker som teoretiker, i USA27 |
forskarnitverket Silence and Education?8 har professor Paul
Mendes-Flohr bidragit med kontakter till den senare
amerikanska Buber-forskningen.

Jag har for denna avhandling huvudsakligen valt Buber-texter
som fokuserar pa dialogfilosofin och den dialogiska principen,
vilka undersoks i kapitel 4. Begreppsparen Jag-Du och Jag-Det
formulerar maénniskans dubbla hallning till omvérlden och
medménniskorna; som Jag till Det och som Jag med Du. Denna
hallning motsvarar i min forstdelse dubbelheten i det
pedagogiska uppdraget; att framja elevens kunskaps-,
fardighets- och attitydutveckling samt att ndrvara medmanskligt
med eleven i den pedagogiska situationen. I kapitel 5 fokuserar
jag pa den ena delen av det pedagogiska uppdraget, motet
mellan ldraren och eleven, och undersoker pa vilket sitt
dialogfilosofin bidrar till en férdjupad forstielse av detta mote.

215 Buber 2005a: Werkausgabe 8.

216 Nitverket, som varit verksamt under bérjan av 2000-talet, bestar av en liten
informell grupp forskare, knutna till NFPF (Nordisk forening fér pedagogisk
forskning).

217 Jacobi i Buber 2005, 1. Cohen 1983 och Mendes-Flohr 2002 presenterar Buber
ur ett pedagogisk-filosofiskt perspektiv.

218 Nitverket utgdrs av en internationell, tvirvetenskaplig grupp forskare med
ett gemensamt filosofiskt intresse for tystnaden. Publikationen Attending to
Silence. Educators and Philosophers on the Art of Listening, med Fiska Higg &
Kristiansen som redaktorer, utkom 2013.
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Verk av Buber
Bubers dialogfilosofi har under snart ett arhundrade véckt
intresse framst inom human-, samhaills- och

religionsvetenskaperna inom Europa, framfér allt i den
tysktalande delen, men ocksd i USA och Norden, &ven innan
Oversdttningar av hans bocker till andra sprék gjorts. Bubers
grundlidggande verk Ich und Du, som utgér grunden for hans
dialogfilosofi och om vilket han sjdlv sagt att hans 6vriga skrifter
endast &dr klargoranden av, utkom 1923.229 Den, liksom 6vriga
Buber-skrifter, har framfor allt under de senaste artiondena
Oversatts till ett flertal sprak.220 Den forsta engelsksprikiga
oversdttningen, I and Thou,?2! utkom i England 1937. Dérefter har
drygt 40 av Bubers verk oversatts till engelska i USA.222 Den
svenska Oversittningen péborjades av Dag Hammarskjold 1961,
som inte hann slutféra den fore sin plotsliga dod. Jag och Du, den
svenska version som jag huvudsakligen héanvisar till i min
avhandling, utkom &ret ddrpd. Oversittningen slutférdes av
Margit och Curt Norell, och dedicerades pa Bubers ¢nskan till
minnet av Hammarskjold.?2 Jukka Pietild star bakom den finska
oversdttningen Mind ja Sini som utkom forst 1993.224

For att undersoka Jag-Du-relationen anvénder jag mig forutom
av Jag och Du huvudsakligen av Dialogens visen,225 Distans och
relation, 226 Det mellanminskliga?2? samt de tyska och engelska
samlingsverken Das dialogische Prinzip??8 och Between Man and
Man2». Dessa dialogfilosofiska verk fordjupar olika aspekter av

219 Buber 1923.

220 Jacobi 2005, 75.

221 Smith 1992, 30.

222 Friedman 2002, xi-xxiii, presenterar en utforlig Buber-bibliografi framfor allt
med avseende pd Buber-utgavor pa engelska.

223 Verket finns i nyutgava pa Dualis forlag: Buber 1994. Jag anvinder mig av
denna utgava. Filosofen Mats Furberg betraktar dock denna oversittning som
" otillforlitlig”; se Furberg 1998, 284.

224 Buber 1993d.

225 Buber 1993a.

226 Buber 1997.

227 Buber 2000a.

228 Buber 2002a.

229 Buber 2002b.
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det mellanméanskliga. Hé&r beskrivs ménniskans dubbla
forhallningssétt till varlden, som Jag med Du och Jag till Det, och
dialogens betydelse for ménniskans varande som ménniska
tillsammans med andra ménniskor. Aven om Buber hér inte talar
specifikt for den pedagogiska situationen ser jag verken viktiga
for forstdelsen av motet mellan ldraren och eleven. De ovan
namnda svenska utgévorna &r forsedda med omfattande forord
och kommentarer av 6versittaren Pehr Sallstrom, docent i fysik.

Bubers pedagogiska texter finns i ringa omfattning 6versatta till
svenska. I Om uppfostran230 finns de foreldsningar som ofta
relateras till, framfor allt i Norden, dd& Buber nidmns i
pedagogiska sammanhang. Dessa texter uppfattar jag dock
delvis sta i konflikt med hans grundldggande verk Jag och Du,
eftersom Buber hiar gor ett forbehdll for de mainskliga
relationerna i pedagogiska situationer. Kring detta resonerar jag
nédrmare i kapitel 5. Under arbetet med denna avhandling utkom
ett storre samlingsverk pd tyska med manga av Bubers dittills
opublicerade pedagogiska artiklar. Samlingsverket Schriften zu
Jugend, Erziehung und Bildung?3! presenterar ett rikt material av
Bubers  foreldsningar och  artiklar med  anknytning
dialogfilosofin, till den judiska ungdomsrérelsen i Tyskland och
till vuxenutbildningen. Verket ar forsett med omfattande forord
och kommentarer av Juliane Jacobi.

For forstdelsen av Bubers filosofisk-antropologiska syn har jag
anvant mig av Mdnniskans visen, 22 den tyska versionen Das
Problem des Menschen233 och den engelska utgavan What is man.234
Hér ges ldsaren en bild av Bubers antropologi bl.a. i relation till
ett antal visterldndska filosofer fran Aristoteles till Scheler; se
dven kap. 3.1, ddr méanniskan som en filosofisk-antropologisk
frdga undersoktes.

230 Buber 1993b.

231 Buber 2005a: Werkausgabe 8.

232 Buber 2005b.

233 Buber 2001.

234 Buber 2002b, 140-248 (i Between Man and Man).
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Buber-receptionen

Buber-receptionen kan betraktas indelad i tre omraden som
delvis dverlappar varandra: det filosofiska, det terapeutiska och
det pedagogiska omradet.235 Till det filosofiska omradet rdknas
hir ocksa religions- och sambhallsfilosofi. Forskning inom dessa
omraden har pagétt och pagér atminstone i Tyskland (och i
nérliggande tysksprakiga omraden), Israel, USA och de nordiska
landerna. Jag redogor hdr for Buber-receptionen, de texter jag
anvant och deras betydelse i mitt arbete.

Den tysksprikiga receptionen

Den tysksprakiga receptionen &dr omfattande och jag begransar
mig hédr huvudsakligen till det pedagogiska omradet. Jag
redogor hér for de killor jag anvént ur den tyska receptionen,
medan anvédndningen av dem framtrdder i kapitel 4 och 5.
Presentationen som foljer dr kronologisk.

Som ndmndes i kap. 2.1 vicktes intresset for Bubers filosofi i den
tyska pedagogiken efter det andra varldskriget. Otto Friedrich
Bollnow &r en av de forsta pedagogerna, som explicit lyfter fram
Bubers bidrag till pedagogiken.236 Bollnow kan betraktas som en
av de stora tyska pedagogerna, som visat ett speciellt intresse f6r
det som sker mellan ldraren och eleven i undervisnings-
situationen. Han f6ljs sedan av Werner Faber, som pa 1960-talet
analyserar den dialogiska principen och dess betydelse for det
pedagogiska sammanhanget, bl.a. utgdende fran begreppen tillit
och misstroende.?” Filosofen Michael Theunissen analyserar
Bubers dialogfilosofi 1965. Hans verk Der Andere: Studien zur
Sozialontologi der Gegenwart 6versattes till engelska forsta gdngen
1984.238

235 Konferenser och seminarier arrangeras regelbundet av Buber-séllskapet inom
dessa tre omraden; ofta i Bubers tidigare hem i Heppenheim. Se
http:/ /www.buber-gesellschaft.de/

236 Bollnow 1956; 1959.

237 Faber 1962.

238 Uppgifterna om utgivningsartal ndmner Fred A. Dallmayr i introduktionen,
sid. xi, i Theunissen 1986.
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Ett av de forsta pedagogiska samlingsverken kring Bubers
dialogfilosofi dr Berthold Gerners Martin Buber. Pidagogische
Interpretationen zu seinem Werk, som utkom 1974.2%% Bland de
forfattare som hér bidrar med artiklar anvander jag mig av
Wolfgang Klafki2¢ och Ernst Simon.241 Klafki representerar ett
teoretiskt-analytiskt perspektiv. och Simon ett filosofiskt-
historiskt. Ett annat, stérre samlingsverk, redigerat av Werner
Licharz och Heinz Schmidt, utkom 1989: Martin Buber (1878-
1965). Internationales Symposium zum 20. Todestag. Band 2: Vom
Erkennen zum Tun des Gerechten.2s2 Har har jag haft nytta av
pedagogerna Hanan Bruens?# och Giinther BShmes?# texter, som
bada ror det praktiska ldrararbetet. Ytterligare ett pedagogiskt
samlingsverk utkom 1996, med Jutta Vierheilig och Willehad
Lanwer-Koppelin som redaktorer: Martin Buber - Anachronismus
oder neue Chance fiir die Pidagogik. Mit Beitrigen von Martin Buber
und Eugen Rosenstock-Huessy.245 Utover detta samlingsverk
representeras  1990-talets tyska, mera praktisk-konkreta,
pedagogiska tolkningar av Bubers dialogfilosofi i min text av
Wolfgang Krone2¢ och Robert Maier.2#7 Till den firskare tyska
receptionen pa 2000-talet hor Oliver Bidlo, som undersoker
Bubers betydelse inom omrddet kommunikationsvetenskap.248
Hans Buber-tolkning dr av intresse i ett samtida pedagogiskt
sammanhang, som alltmera praglas av digital kommunikation.
Peter Stoger har pedagogiskt-filosofiskt undersokt Bubers
dialogfilosofi och &r darfor viktig med avseende pa den forsta
forskningsfrdgan: vad innebdar Martin Bubers dialogfilosofi med
avseende pa motet mellan manniskor?249

239 Gerner 1974.

240 Klafki 1974

241 Simon 1974.

242 Licharz und Schmidt 1989.
243 Bruen 1989.

244 Bshme 1989.

245 Vierheilig und Willehad 1996.
246 Krone 1993.

247 Maier 1992.

248 Bidlo 2006.

249 Stoger 2000.



74

Den nordiska receptionen

I Norden finns Buber-forskning foretrddd inom religions-
vetenskap och teologi, sambhillsvetenskaper, filosofi och
pedagogik. Matti Sainio introducerade, som redan namnts, Buber
i finlindsk pedagogik 1955, dd han analyserade Bubers
pedagogiska tinkande med dennes ménniskosyn och religiosa
syn som grund (se ndrmare i kap.4). Den senare finlindska
receptionen ldt vinta pa sig, mojligen for att Bubers Jag-Du
Oversattes till finska av Jukka Pietild forst 1993.251 Teologen Karl-
Johan Illman?52 och religionsvetaren Ruth Illman2 &r bland de
forsta som i borjan av 2000-talet ingdende presenterar Bubers
filosofi i Finland. Den forra redogor, ocksd i min text, for Bubers
biografi. Ruth Illman undersoker framst kulturméten, men
hennes ron finner jag tillimpbara ocksa pa det pedagogiska
omradet.2s¢ Det pedagogiska perspektivet pa Bubers
dialogfilosofi introduceras ar 1997 av Veli-Matti Varri i
avhandlingen Hyvd kasvatus - kasvatus hyviin.?s5 Motsvarande
inriktning, med fouks pd Bubers betydelse bade for pedagogisk
praxis och teori, har senare foljts av flera andra finlindska
pedagoger, som i min text representeras av Goran Bjork?s¢ och
Kirsti Saari??. Filosofen Jukka Hankamiki beskriver Bubers
andel i framvéxten av dialogfilosofin i boken Dialoginen filosofia.
Teoria, metodi ja politiikka.?8

Den svenska receptionen har funnits sedan 1930-talet framst
bland teologer och religionsvetare; sidledes redan fore hans texter
oversatts till svenska. Fran 1980-talet breddades ldsekretsen till
att omfatta ocksa filosofer, idéhistoriker och samhillsvetare,
vilket John Cullberg, Joacim Israel och Jan Bengtsson redogor

250 Sainio 1955.

251 Buber 1993d: Jukka Pietilds dversittning av Jag och Du: Mind ja Sini.
252 Tllman 2001.

253 [Ilman 2004.

254 Tllman 2006; 2010 (den senare har Peter Nynés som medforfattare).
255 Virri 1997.

256 Bjork 2000; 2004.

257 Saari 2009.

258 Hankaméki 2008.
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for.29 De tva forstndamnda bidrar i min text dels med biografisk
sakkunskap och dels med beskrivning av dialogfilosofins
framvidxt med fokus pa Bubers speciella betydelse i den.
Christina Runqvist260 analyserar Bubers dialogfilosofi ur ett
teologiskt perspektiv och bidrar i min text framst biografiskt.
Sociologen och pedagogen Jonas Aspelins bok Den
mellanminskliga vigen. Martin Bubers relationsfilosofi som pedagogisk
viguisning?¢! har varit en inspirerande killa i utforskandet av det
pedagogiska motet, liksom dven Aspelins ovriga Buber-
relaterade verk.22 Lotta Jons behandlar i sin avhandling,
utgadende fran Buber, begreppen tilltal och ansvar i den
pedagogiska situationen.263

Pedagogerna Aslaug Kristiansen och Geir Karlsen utgor de
norska bidragen i min text. Kristiansen jamfor i ett pedagogiskt
perspektiv hur olika filosofer, bland dem Buber, begrundar
begreppet tillit.2¢¢ Karlsens avhandling presenterar ett alternativt
lararideal, utgdende fran de etiska och estetiska perspektiv som
Buber i hans forstaelse erbjuder.265

Den engelsksprikiga receptionen

Professor Ronald Gregor Smith, Glasgow, betraktas som den som
introducerat Bubers liv och tidnkande pd det engelska
sprakomradet.266 Som tidigare ndmndes &r Buber en av f&
tysksprakiga forfattare, som efter det andra véarldskriget
oversatts till engelska och mnatt spridning ocksa inom
pedagogikens omrade i USA.267 Juliane Jacobi ger exempel pa
amerikanska pedagoger som strdvat efter att utveckla didaktiska
modeller utgaende fran Bubers dialogfilosofi; t.ex. J. R. Scudder

259 Cullberg 1933; Bengtsson 1991, 272-280; Israel 1998, 171-188.

260 Runqvist 1998.

261 Aspelin 2005.

262 Aspelin & Persson 2011; Aspelin 2012.

263 Jons 2008.

264 Kristiansen 2003.

265 Karlsen 2003.

266 Smith 1966.

2671 introduktionen till Theunissen 1986, vii, patalar Thomas McCarthy bristen pa
oversittningar till engelska av tysk filosofi under efterkrigstiden.
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som utvecklat en bubersk-didaktisk modell och H. Gordon & ]J.
Demarest som utarbetat fredssamarbetsmetoder utgéende fran
Bubers filosofi.2s8 Dessa i sig intressanta modeller faller dock
utanfor mitt fokusomréde dialogfilosofin och dess betydelse for
det pedagogiska uppdraget. Paul Mendes-Flohr och Adir Cohen
representerar sedan flera decennier den amerikanska samhalls-,
pedagogisk- och politisk-filosofiska receptionen. I denna text
anvéander jag Cohens The Educational Philosophy of Martin Buber269
och Mendes-Flohrs From Mysticism to Dialogue. Martin Buber’s
Transformation om German Social Thought samt Martin Buber. A
Contemporary ~ Perspective2’0  Mendes-Flohrs  sociologiska
inriktning anknyter till dialogfilosofin, men visar framfor allt
bredden i den angloamerikanska receptionen. Den senare
amerikanska receptionen representeras i min text av James
W.Walters, 7! som analyserar Buber i ett feministiskt-etiskt
perspektiv, och Henry McHenry,22 som diskuterar motets
betydelse i det pedagogiska uppdraget. Paulo Freires kritisk-
dialogiska pedagogik, ursprungligen forfattad pa portugisiska
men tidigt oversatt till engelska, star Bubers dialogfilosofi nira
(och &r forsedd med manga Buber-citat).2”? Freire betraktas av
Peter Stoger som en av det forra arhundradets mest
betydelsefulla dialoginriktade pedagoger vid sidan om Buber.274

I USA pagar i dag en mangvetenskaplig Buber-relaterad
forskning inom filosofi, kunskapsteori, antropologi, psykoterapi,
religions- och politisk filosofi samt pedagogik.2’s En central
gestalt &r Maurice Friedman, som méngsidigt och omfattande
oversatt, ssmmanfattat och kritiskt reflekterat 6ver Bubers verk.

268 Jacobi 2005a, 75. I fotnoten finns ett antal didaktiska verk nimnda. Dessa verk
tar jag inte upp i denna avhandling.

269 Cohen 1983.

270 Mendes-Flohr 1989; 2002.

271 Walters 2003.

272 McHenry 1997.

273 Freire 2000.

274 Stoger 2000.

275 Friedman 2002, xi-xxiii.
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Jag anvander mig hér av Friedmans samlingsverk om dialogen
inklusive hans reflektioner; Martin Buber: The Life of Dialogue.276

Som ovan redovisats for har Bubers dialogfilosofi undersokts
inom olika vetenskapliga discipliner, ur olika perspektiv och
med varierande fokus under rubriker som dialogisk
pedagogik,277  filosofi, 28 teologi, 2 feminism20 eller under
existentiella begrepp som tillit och ansvar.2! Bubers
dialogfilosofi har beforskats»2 liksom hans pedagogiska
tdankande.283 I detta arbete undersoker jag, med avseende pa min
forsta forskningsfraga, hur dialogfilosofin framstiller motet
mellan ménniskor, utgédende frdn Bubers egna texter samt de
tolkningar av dialogfilosofins betydelse som receptionen av den
visar. Min andra forskningsfraga, om dialogfilosofins inneboérd
for motet mellan ldraren och eleven som en del av det
pedagogiska uppdraget, analyserar jag dédrefter med hjilp av de
resultat som den forsta forskningsfragan bidrar med samt med
stod i pedagogisk och filosofisk forskning som pa olika satt
belyser det pedagogiska uppdraget.

276 Friedman 2002.

277 Baumgirtner 1995; Bruen 1989; Bshme 1989; Klafki 1996; Lanwer-Koppelin
1996; Maier 1992.

278 Cohen 1983; McHenry 1997; Mendes-Flohr 1989, 2013; Pfuetze 1954; Sainio
1955.

279 Runqvist 1998; Schaeder 1973; Illman 2001.

280 Walters 2003.

281 Faber 1989; Krone 1993; Licharz und Schmidt 1989; Illman 2001; Jons 2008;
Kristiansen 2003.

282 Theunissen 1986; Israel 1998.

283 Virri 1997; Aspelin 2005; Faber 1962; Gerner 1974; Jacobi 2005; Simon 1974.



78

I detta kapitel har jag redogjort for viagval och kéllor. Jag har
redovisat for mina hermeneutiska utgdngspunkter utifran ett
pedagogiskt-filosofiskt perspektiv. For analysen av dialog-
filosofins innebord i det pedagogiska motet framtrédder nagra
frdgor som centrala och jag har redovisat f6r hur jag metodiskt
hanterat dessa. Vad betyder det att forklara och forsta da
ménniskan ar objekt for undersokning? Vad innebér det att tolka
och forsta sig sjilv och andra? Vad definierar i filosofisk-
antropologisk mening mé&nniskan? Tolkning och forstaelse av
sprak och texter dr ett genomgaende drende i mitt arbete. Fragor
kring hur text kan forstas i relation till forfattarens liv och samtid
relaterar till delkapitlet om Bubers liv och verksamhet (kap. 2.4)
samt till fragor kring relationen mellan Bubers egna texter och
receptionen av dem. Jag har lyft fram olika sprakliga diskurser,
dar jag - sdrskilt med avseende pa de texter som utgdr mitt
forskningsmaterial - lyfter fram mytens och poesins sprak som
en kélla till forstaelse av ménskliga existentiella fragor. Slutligen
har jag redovisat for mina val av killor: Buber-texter samt
receptionen av dessa, samt visat i vilken mening mitt arbete
bidrar till forskningsomradet.



Thminen tarvitsee ihmistd
ollakseen ihminen ihmiselle,
ollakseen itse ihminen.
Limpimin peitto on toisen iho,
toisen ilo on parasta ruokaa.
Emme ole tihtid, taivaan lintuja,
olemme ihmisid, osa pitkid haavaa.
IThminen tarvitsee ihmisti.
Ihminen ilman ihmistd

on vihemmin ihminen ihmisille,
vihemmin kuin ihminen voi olla.
Ihminen tarvitsee ihmisti.284

Tommy Taberman

4. Att leva med eller bredvid den andra

I min avhandling undersoker jag Bubers dialogfilosofi med
avseende pa motet mellan lidraren och eleven. Dialogfilosofin,
den dialogiska principen och den dubbla hallningen till
omviérlden, som Jag till Det och som Jag med Du, dr inte en
filosofi som uttalar sig explicit for det pedagogiska
sammanhanget, 4ven om den natt uppmérksamhet dven dar.
Den forskningsfraga som detta kapitel underscker dr hur Bubers
dialogfilosofi framstiller motet mellan ménniskor generellt - inte
specifikt motet mellan ldraren och eleven. De exempel som jag

284 “Manniskan beh6ver en manniska

for att vara minniska for mianniskan,

for att sjalv vara ménniska.

Det varmaste ticket dr den andras hud,

den andras glddje &dr den basta fodan.

Vi dr inte stjarnor eller faglar under himmelen,
vi &r ménniskor, delar av ett langt sar.
Minniskan behéver en ménniska.

Minniskan utan ménniska

Ar mindre ménniska for ménniskan,

mindre d4n méinniskan kan vara.

Ménniskan behover en ménniska.” (min 6vers.)
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konkretiserar dialogfilosofin med hdmtas dock ofta fran det
pedagogiska sammanhanget, eftersom det dr den vérld dar jag
levt och verkat.

Jag inleder i kap. 4.1 med att teckna dialogfilosofins framvéxt
som en “ny ontologi”, med rotter nagra hundra ar tillbaka i tiden
och i och med Buber formulerad som en egen filosofi. Sedan
redogor jag i kap. 4.2 for Bubers dialogiska forhédllningssétt, som
innefattar dialog i livet med naturen, med ménniskan och med
den andliga virlden. I kap. 4.3 undersoker jag den dialogiska
principen, enligt vilken manniskan foérhéller sig till omgivningen
antingen via den till monolog forklddda dialogen, den tekniska
dialogen eller den &kta dialogen. Kap. 4.4, med rubriken Att
varsebli den andra, analyserar kdrnan i Bubers dialogfilosofi,
ndmligen den dubbla héllningen till omvérlden: som Jag till Det
eller som Jag med Du samt véxelverkan mellan de bada
hallningarna.

4.1 Dialogfilosofins framvixt

Dialogfilosofin beskriver en existentiell kvalitet, som &r av
relationell och etisk karaktdr. Grunden for det dialogfilosofiska
tankandet kan enligt Jukka Hankaméki sokas dels i den
sokratiska filosofiska dialogen och dels i fenomenologin. Den
sokratiska maieutiken syftar i dialogen till att samtalspartnerns
ogon Oppnas for hur vérlden &r beskaffad och hur vi bor leva
vara liv i den. Den sokratiska dialogen &r uppbyggd kring
retorikens tre klassiska element: logos, pathos och ethos - kunskap,
engagemang och strdvan efter det basta fér den andra.285 Joachim
Israel uppfattar att den sokratiska dialogen har en normativ
karaktar, dar syftet dr erinran av de eviga sanningarna.2s6

Den andra roten till dialogfilosofin hittas enligt Hankamaki i
fenomenologin. Det &r den filosofiska tradition som sedan slutet

285 Hankam&ki 2008, 17-32.

286 Jsrael 1998, 125-126. Dialogen Menon mellan Sokrates och slavgossen i Platon
2001, 15-64, visar atererinringen av geometriska kunskaper hos den olidrde
slavgossen.
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av 1800-talet utformats som en stravan att forsta hur vetenskap,
minskligt tinkande och mainskligt varande framtrdder for
ménniskans medvetande. 1 denna tradition formas
dialogfilosofin; dels som en kritikk mot idealismen och
subjektfilosofin, dels i betonandet av den nédrvarande historiska
méinniskan som ett filosofiskt utgangslige och dels som en
protest mot uppfattningen av fornuftet som 6verordnad instans
for manniskan. Dialogfilosofin forkastar inte foérnuftet, men
betraktar enligt Hankaméki och Israel detta underordnat de
etiska krav som faktiska situationer stiller minniskan infor.
Sddana situationer bygger pa den sprakliga, oOmsesidiga
relationen mellan nirvarande manniskor, vilket betonar sprakets
roll i dialogfilosofin.287

Dialogfilosofin som en "ny ontologi”

Fron till dialogfilosofi kan skonjas fran slutet av 1700-talet och
under 1800-talet hos bl.a. Johann Gottlieb Fichte, Friedrich
Heinrich Jacobi, Wilhelm von Humboldt och Ludwig Feuerbach,
som lyfte fram betydelsen av maénniskan-med-en-annan-
méinniska vid sidan om ménniskan som singuldr individ eller
ménskligheten som kollektiv.288 Den egentliga dialogfilosofin
viaxte dock fram kring tiden for det forsta varldskriget hos
Gabriel Marcel, Ferdinand Ebner, Franz Rosenzweig och Martin
Buber, vilka enligt Cullberg och Hankaméki ungefar samtidigt
utvecklade tanken om dialogférhallandet som grundlidggande
for ménniskans vidsen.289 Michael Theunissen har n&drmare
undersokt sambanden mellan Marcel, Ebner, Rosenzweig,
Griesebach och Buber och drar slutsatsen att de synbarligen, sa
langt historiska texter visat, utvecklat sina dialogfilosofiska
tankar tdmligen oberoende av varandra. Buber &r, enligt
Theunissen, dock den som presenterar den mest radikala
dialogiska positionen, i det han betraktar ménniskan-med-

287 Hankamaki 2008, 17-32, 43-45; Israel 1998, 125-134.

288 Fichte 1971, 39-40; Israel 1998, 75-78; Buber 2002a, 301-320.

289 Cullberg 1933; Hankamiki 2008, 47-50; Buber 2002a, 301-320; Buber 2002b,
249-264.
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minniska, sdledes inte den enskilda individen, som den
grundlidggande ontologiska enheten.290

Dialogfilosofin beskrivs av John Cullberg som en ny ontologi,
som fods i en tid da ontologiskt tdinkande generellt tappat mark i
och med framvixten av olika specialvetenskaper, som
fragmentariserade ménniskan.2t Ocksd Theunissen betraktar
dialogfilosofin som en ny ontologisk tanke och beskriver den
med begreppet mellanvarats ontologi (the Ontology of the
“Between”).292 Han uppfattar den som en kritik mot det drag i
idealismen, som betonar det autonoma subjektet. Ménniskan
uppfattas dialogfilosofiskt inte som en frdn andra méanniskor
fristdende varelse utan som grundliggande sammanhorande
med andra. Theunissen betonar att Buber i sina begrepp Jag-Du
och Jag-Det riktar uppmarksamheten inte mot det ena eller det
andra jaget eller duet/detet utan mot mellanvarat mellan dem.2%
Dar, enligt Fred R. Dallmayr, den transcendentalfilosofiska
traditionen utgar frdn antagandet att ett automomt jag
(intersubjektivt) konstruerar andra jag sd ser den dialogfilosiska
positionen jaget starta frdn mellanvarat i motet med den andra.2o
Thenunissen noterar att Buber ringar in det svarbeskrivbara
mellanvarat genom att peka pa vad det inte utgors av.

Accordingly, the between is not to be found “in the 1”7,
that is, neither in the (psychic) interiority of the subjective
pole of intentionality nor in the noematic objectivity of a
horizontally comprehended world, orientated upon the I,
and dependent upon it. --- the between is just as little to
be found in the Other, neither in his act-center nor in me
nor in the remaining entities as his objects.2%

Mellanvarats locus finns saledes inte hos nagondera
dialogpartnern, det utgors heller inte av bagge tillsammans och
existerar inte som en atskiljare mellan dem. Det &r, menar

290 Theunissen 1986, 257-269.
291 Cullberg 1933, III-V.

292 Theunissen 1986, 257-265.
293 Theunissen 1986,b 271-272.
294 Dallmayr 1986, xi.

295 Theunissen 1986, 276.
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Theunissen, ett “faktum”, men ett metafysiskt sddant, bortom det
fysiska varat. Mellanvarat “lever” hos dem som é&r involverade i
dialogen.2% Detta betonar dven Stoger i det han framhaller hur
tatt sammanvéavda teori och praktik, tanke och handling lever i
dialogfilosofin, som sédledes inte kan betraktas enbart som ett
tankemonster.2” Dialogfilosofin kan ddrmed uppfattas som ett
sdtt att forhalla sig till verkligheten, som framfor allt inriktar sig
pa livet med maénniskan, dar jag-med-du dr forutsiattningen for
den minskliga existensen.28 Man kan notera att tvdsamheten,
dualis, finns som ett eget numerus tillsammans med singular och
plural i é&ldre indo-europeiska sprak, t.ex. sanskrit och
fornnordiska, men finns endast sparsamt bevarad i moderna
sprak.2? Vi kan dirmed anta att en filosofi som utgér fran
relationen mellan tvd ménniskor, Jag med Du, har anor langt
tillbaka i tiden i manniskans forestallningsvéarld.

I sin oversikt over den pedagogiska vetenskapens historia i
Finland ndmner Paavo Piivénsalo inte explicit dialogfilosofin.
Han papekar att den pedagogiska filosofin generellt levde ett
undanskymt liv pa 1950-talet. Dar lyfter han dock fram Matti
Sainios forskning om Martin Buber som ett undantag. Bubers
filosofi &r, enligt Pdivédnsalo, inte direkt pedagogiskt
fordjupande, men den ansluter sig till stindigt aktuella
pedagogiska fragestéllningar och problem och han ser den dérfor
vara ett rikt och givande forskningsomrade 3 I sin korta dversikt
over den allmédnna pedagogikens historia i Finland ndmner
Michael Uljens Matti Sainios Buber-relaterade pedagogiska
tankande och konstaterar att den fortsatta Buber-receptionen
foljde forst efter ndgra decennier.30!

Hankamadki beskriver dialogfilosofin som en oppositionell
filosofisk deldisciplin i motsats till mera etablerade och
traditionellt vetenskapligt organiserade sddana, som analytisk

296 Theunissen 1986, 277.

297 Stoger 2000, 156-157.

298 Runqvist 1998, 46-66.

299 Sillstrom i efterordet till Buber 1993a, 129-130.
300 Piivansalo 1971, 323.

301 Uljens 2000, 21.
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filosofi, kunskapsteori och existensfilosofi. Han betonar sarskilt
dialogfilosofins ansprak i motet med det som &r annorlunda,
marginaliserat eller osynliggjort, dar dialogfilosofins bidrag ar
att visa pa utsiktspunkter, synsitt och hallningar, som ger
mojligheter att tolka och omtolka forutsédttningarna for
méinniskors moten.32 Betoningen pa lyhordheten och
uppmarksamheten infor den andra (och ddrmed det annorlunda)
som kérnan i dialogfilosofin pekar ocksa Freire pa:

How can I dialogue if I always project ignorance onto
others and never perceice my own? How can I dialogue if
I regard myself as a case apart from others - mere “its” in
whom I cannot recognize other “I's”? How can I dialogue
if I consider myself a member of the in-group of “pure”
men, the owners of truth and knowledge, for whom all
non-members are “these people” or “the great
unwashed”?303

Den kunskap som dialogfilosofin bidrar till &r, som all annan
vetenskaplig kunskap, med Arne Melbergs ord “rorlig,
utvecklingsbar, aldrig slutgiltig”304 - det kan alltid vara pé ett
annat satt. Dialogfilosofin forutsitter vid sidan av ett objektivt,
distanserat iakttande, beskrivande och kategoriserande av det
andra eller annorlunda ocksa den personligt ndrvarande och
oppna hallningen. Dialogfilosofin kan forvéintas bidra till en
fruktbar dialog mellan dessa; inte genom att 6verbrygga eller
finna en syntes mellan det vetbara och det svérgripbara, utan
genom att acceptera annanheten samt erkdnna och bekrifta bade
osdkerheten och mojligheterna som finns i klyftan mellan
perspektiv som kanske dr grundldggande olika. “Mind the gap!”
dr rubriken for en artikel av Gert Biesta i artikelsamlingen No
Education Without Relation.3%5 Utan att hdr ndrmare relatera till
texten lanar jag hans rubrik for en dialogfilosofisk reflektion.
Rubriken kan tolkas pa tva sitt: ” Akta er for klyftan!” eller “Bry

302 Hankamaki 2008, 17-32.

303 Freire 2000, 90.

304 Melbergs forord i Gadamer 2002, 8: “Den sanning som filosofin soker é&r rorlig,
utvecklingsbar, aldrig slutgiltig.”

305 Bjesta 2010, 11-22 skriver om mellanrummet eller relationen mellan ldraren
och eleven som locus fér pedagogiken.
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er om - vdarna om - Kklyftan!” Att akta sig for klyftan kan
innebdra att ignorera olikheterna i perspektiven genom att
snabbt och kanske slarvigt bygga en bro 6ver den. Att varna om
klyftan kan utgora det uppmirksamma begrundandet av
annanheten i ett frimmande perspektiv.

4.2 Bubers dialogfilosofi

Med foljande ord inleder Buber efterordet till Das dialogische
Prinzip, dar han beskriver sin vég till dialogfilosofin:

Zu allen Zeiten wohl ist geahnt worden, daf die
gegenzeitige Wesensbeziehung zwischen zwei Wesen
eine Urchance des Seins bedeutet, und zwar eine, die
dadurch in die Erscheinung trat, dap es den Menschen
gibt.306

Aningen antyder att 6msesidigheten i relationen med den (eller
det) andra har en sarskild betydelse f6r ménniskan. Som en av
dem som lyft fram denna aning ser Buber filosofen Friedrich
Heinrich Jacobi, som - om &n utan att ndrmare precisera sina
tankar - i slutet av 1700-talet beskriver “med-varandet” (Mitsein)
och omgjligheten att vara ett jag utan ett du. Ett halvt
arhundrade senare formulerar Ludwig Feuerbach den
"nodvandighetens hemlighet, som duet &r for jaget”.37 En som
enligt Buber anat relationen, men inte fullfoljt sin aning, dr Seren
Kierkegaard. Buber ser det vésentliga for Kierkegaard vara
forhallandet till Gud, som - om det &r helhjdrtat och héngivet -
forutsdtter att ménniskan ger avkall pa sina relationer till ting
och miénniskor. Den uppfattningen delas inte av Buber, som
snarare ser helhjartadheten som ménniskans mojlighet till dialog
med allt som existerar i varlden:308

306 Buber 2002a, 301: I alla tider har man vl anat, att den dmsesidiga relationen
mellan tvd vdsen utgor en speciell mojlighet for varat, just en sadan som
uppenbarar att manniskan &r till. (min 6vers.).

307 Buber 2002a, 301-302: ... das Geheimnis der Notwendigkeit des Du fiir das Ich. Se
dven Baumgartner 1995, 32-33; Saari 2009, 82.

308 Buber 2002a, 303-304; 2002b, 46-97; 2005b, 109-113.
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Gott will dap wir durch die Reginen, die er erschaffen hat,
und nicht durch die Lossagung von ihnen zu ihm
kommen. 309

Mainniskans uppdrag att vara ménniska genomfors for Buber
inte genom att avsta fran relationer utan genom att inga i dem.
Buber ndmner &ven nykantianen Hermann Cohen, sin senare
medarbetare Franz Rosenzweig och folkskolldraren Ferdinand
Ebner som tdnkare i det dialogfilosofiska spar, som fokuserar pa
duets nodvandighet for jagets existens.310 Samtida med Buber var
Theodor Litt, Karl Lowith, Eberhard Grisebach och Karl Jaspers,
vilkas tdnkande ocksa ror relationen och duets betydelse.
Svensken John Cullberg utreder 1933 likheterna med och
skillnaderna mellan dessa formare av det dialogfilosofiska
tankande, som han beskriver som en ny ontologi.311 Oberoende
av varandra utarbetade de ovan nimnda tiankarna en filosofi, dar
dialogfoérhéllandet dr grundliggande for att jaget skall komma
till sitt rdtta uttryck. I denna tradition representerar Buber en
mera radikal uppfattning, d& han hédvdar relationens primira
karaktar, dédr Jag-Du-relationen foregar jagets existens - utan Du
finns inget Jag.

I tidiga ungdomsar studerade Buber ingaende Kants Prolegomena,
och han skriver senare att boken rdddade honom fran
sjdlvmordstankar och filosofiska grubblerier (se kap. 2.4).312 Fron
till Bubers dialogfilosofi kan ha sin grund hos Kant, &ven om
Buber hos Kant uppfattar en distans infor tillvaron. Das Ding fiir
mich trader inte in i en omedelbar relation till jaget utan betraktas
ur ett utanfor-perspektiv, medan das Ding an sich stdr bortom
ménniskans kontaktméjligheter. Skillnaden mellan Buber och
Kant ligger, enligt James W. Walters, framst i Bubers betoning pa
att det endast &r i det konkreta levda livet som Jag-Du-relationen
kan finnas - inte i en teoretisk beskrivning.313 Buber anser att

309 Buber 2002a, 218: “Gud vill att vi kommer till honom genom de Reginor som
han skapat, inte genom att avsdga oss dem.” (min 6vers.)

310 Buber 2002a, 304-309.

311 Cullberg 1933; Buber 2002a, 311-320.

312 Runqvist 1998, 30 (se fotnot); Kant 2002.

313 Walters 2003, 1-7.
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ménniskan som helhet - trots goda avsikter - inte ryms in Kants
antropologi. Frdgan om ménniskans vésen forblir obesvarad:

Det ridcker inte att sdtta in sig sjilv som objekt for
kunskapen. Personens helhet, och genom den miinniskans
helhet, kan antropologen endast erfara om han inte f6rblir
en oberord iakttagare som lamnar sin subjektivitet utanfor.
Han maste verkligt och fullstindigt ga in i
sjdlvbesinningens akt, for att nd insikt om den manskliga
helheten. Med andra ord: han maste ta steget in i denna
egenartade dimension fullt ut, som [livsakt, utan att i
forvég sékra sig filosofiskt. Han maste kort sagt utsitta sig
for allt det som kan hidnda en niar man verkligen lever.314

Bubers tankande utgor en organisk helhet, dédr tankarna, filosofin
och idéerna ingér i det egna livet och dr omgjliga att skilja fran
den person som tinker dem - och fran den omvirld och de
méinniskor som han star i relation till. Att objektivt, i ett
utifranperspektiv, betrakta omvirlden &r for Buber inte
efterstravansvirt, vilket hans filosofisk-antropologiska
uppfattning klargér (se kap. 3.1). I stdllet pekar han pa
ménniskans relation till den varld hon lever och verkar i som
nagot grundliggande foér minniskans vara. Sainio beskriver
Bubers tdankande med begreppet relationsfilosofi.315

Det dialogiska forhdillningssdttet

Dialog &r mojligheten till moten inom och mellan sprak,
folkgrupper, politiska och religitsa grupper, i naturen, med djur
och mellan méanniskor. Buber lyfter fram tre sfarer dar dialogen
kommer till uttryck; i livet med naturen, i livet med mdnniskan
och i livet med den andlign virlden. Det handlar om hur
ménniskan forhaller sig till varlden omkring henne och tingen i
den, till ménniskorna hon méter bade som enskilda personer och
som kollektiv, och till den andliga vérlden som beskrivs som
“varats obeskrivbara hemlighet” 316 Den andliga virlden
genomsyrar i ndgon mening bade naturen och manniskorna, och

314 Buber 2005b, 22-23.
315 Gainio 1955, 9-10.
316 Buber 1994, 11, 133-135; 2005b, 109-113.
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den behover enligt min uppfattning inte forstas i en strikt religios
mening:

Det dr den hemlighet, som filosoferna kallar det absoluta
och de troende kallar Gud, och som é&ven for dem som
forkastar bada bendmningarna, likvil inte kan uteslutas
ur dennes faktiska situation.317

Varats obeskrivbara hemlighet handlar i min forstdelse om nagot
som gar utover det rationellt begripliga, men som erfars som en
nédrvaro i tillvaron. I motet med naturen och i motet med
méanniskorna finns den svargripbara dimensionen, som inte kan
formuleras enbart med psykologiska teorier eller kausala
forklaringar. Att befinna sig ute till havs i en storm kan framkalla
kanslor av rddsla, utsatthet, 5vermod eller berusning, men utgor
ocksd nagot utover kanslan: det dr ett mote med néagot stort och
svargripbart. Motet med en annan ménniska kan vicka avsky,
motvilja, kédrlek eller omtanke, men ocksa férundran eller stanna
som ett utropstecken. Det &r inte latt att inringa och i ord
formulera vad stormen eller den andra ménniskan sédger, betyder
eller framkallar, dven om erfarenheten for den nédrvarande
méinniskan dr markbar. Médnniska kan oppna sig for sadana
erfarenheter, men ocksa blunda for dem eller forneka dess
existens:

P& den uppmairksamme stélls silunda kravet, att han
standaktigt moter den pagaende skapelsen. Den pagar
som tal, inte ett 5ver huvudena frambrusande tal, utan ett
tal riktat till just honom; och om den ene skulle fraga den
andre, om &ven han horde det, och fa ett jakande svar, sa
vore de &verens endast om att nagot erfarits, inte om
sjdlva erfarenheten.318

Utgdende frdn detta uppfattar jag Buber mena att ménniskan
viljer hur hon forhéller sig till naturen, ménniskorna och det
svargripbara. Hon véljer om hon later sig tilltalas eller inte. Ett
tekniskt-sakligt forhéllningssitt begransas till det som ldter sig
forklaras, kategoriseras och  Overblickas. Ett sddant

317 Buber 2005b, 109.
318 Buber 1993a, 51.
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forhéllningssatt utgar uteslutande fran den egna uppfattningen
och erfarenheten. Ett dialogiskt forhallningssatt inkluderar
oppenheten for att den/det andra talar till den né&rvarande
ménniskan och tillfér henne nagot som berdr. Da begriansas det
som manniskan moter inte till det hon kan kénna igen, det som
passar in i hennes uppfattning om omvérlden eller det som hon
utgaende fran tidigare erfarenheter har en beredskap att placera
in i sin varldsbild. Det andra gar utover detta. Det andra i form
av ett stycke musik, ett bildkonstverk, en bok, en tanke eller en
méinniska rubbar, om dn sa litet, grundvalarna for ménniskans
uppfattning om tillvaron.

Det dialogiska forhéllningssdttet kommer till uttryck da
ménniskan svarar pa tilltalet genom att trdda in i relationen med
det/den andra, vilket samtidigt innebar att hon &r beredd att lata
sig rubbas. Det kan betyda att hon &r villig att ge upp
forestédllningar, hallningar eller idéer som dr henne kira och
oantastliga for nagot som i den nirvarande stunden séger henne
nagot. Att ga in i ett dialogiskt forhallningssitt 4r saledes att vara
oppen for forandring - den som kommer ut ur en dialog likadan
som han eller hon gick in i den var egentligen aldrig dar. Var och
en fordandras dock pa sitt eget sdtt och ingens fordandring dr den
andras lik.

Att forhdlla sig dialogiskt till naturen

Det dialogiska forhallningssédttet ror ménniskans liv med
naturen, med ménniskorna och med det svargripbara i tillvaron.
Till Bubers mera originella dialogtankar hor beskrivningarna av
ménniskan i sann dialog med naturen. Jag véljer att hiar redogora
ocksa for denna dialogiska relation, 4ven om mitt fokus star pa
relationen mellan ménniskor. Det gor jag for att jag uppfattar att
Bubers allomfattande dialogicitet dr en kdrnpunkt i forstaelsen
av hans dialogfilosofi - och for att jag, vilket framkommer i
kapitel 5, ser dialogen med omvérldens alla dimensioner ha en
specifik pedagogisk betydelse.

Ménga maénniskor med husdjur kan troligen instdimma i
beskrivningen av den &dkta dialogen mellan en ménniska och en
katt, dér katten vander sig till mdnniskan och ménniskan svarar
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pa kattens tilltal, eller vice versa. Djuret saknar sprak i form av
ord, men kan med sin blick och sin kroppshallning tala till
ménniskan:

Djurets 6gon har formagan att tala ett vésentligt sprak.
Sjdlvstandigt - och starkast nér blicken helt vilar i sig sjalv
- uttalar de, utan att behdva anvianda sig av ljud och
atborder, livets hemlighet i dess naturgivna instangdhet, i
dess bavan infor tillblivelsen. Detta hemlighetens stadium
kanner bara djuret till, det kan ensamt visa det for oss - ty
det later sig bara pavisas, inte uppenbaras. Det sprak pa
vilket det sker, &r vad det uttrycker: bavan - livsyttringen
hos den skapade varelsen mellan véxtlivets trygghet och
det andliga vagspelet. Detta sprak dr naturens stammande
vid andens forsta beroring, innan den hénger sig at anden
i det kosmiska vagstycke som vi kallar médnniska.319

I en senare efterskrift till Jag och Du, forfattad 40 ar efter bokens
tillkomst, konstaterar Buber att dmsesidigheten i dialogen med
djur inte hor till vara begreppsmassiga forestdllningar - men
hivdar sedan att erfarenheten dock ger beldgg for en “tillvarons
egen reciprocitet, en som endast &r”.320 I Distans och relation
papekar han dock en skillnad mellan djurets och ménniskans
formaga till varseblivning;:

Djuret befinner sig inom sin varseblivnings horisont, som
fruktkdrnan i skalet. Médnniskan befinner sig i virlden,
eller har i varje fall mojlighet att gora det, som en
hyresgést i en enorm byggnad, vilken stindigt utvidgas
genom tillbyggnader, och vars grianser hon aldrig formar
ta till sig sig fram till[....].321

De domesticerade djurens reaktioner pd samvaron med
méinniskan i form av sorg, dmhetsbetygelser eller krankthet tror
jag manga kanner igen. Husdjur antas i ndgon mening kunna
komplettera ménskliga relationer i terapeutiska och vardande
sammanhang, men ocksa de vilda djuren kan uttrycka ett tilltal,
som ménniskan erfar sig berord av - det vet den som ute i

319 Buber 1994, 127.
320 Buber 1994, 159-167.
321 Buber 1997, 12-13.
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naturen mott en dlg, rdv eller varg 6ga mot 6ga. Ménniskans
dialogiska relation till djuret &r ddrmed atminstone till en del
begriplig. Dédremot kan dialogen med ett trdd te sig
konfunderande:

Men det kan ocksa ske, genom vilja och ndd pa samma
gang, att jag i det jag betraktar trddet blir innesluten i
relationen till det, och nu é&r trddet inte ndgot Det lingre.
Makten hos det som pa en gang innesluter och utesluter
har gripit mig. Dértill behovs inte, att jag avstar fran ndgot
av mina betraktelsesitt. Det finns ingenting fran vilket jag
skulle behova bortse for att se, och ingen kunskap som jag
skulle behéva glomma. --- Trddet &r inte nagot intryck,
ingen lek av min forestéllning, inte ndgot stimningsvarde,
utan det finns dar i sin verklighet som min motpart och
har att gora med mig liksom jag med det - bara pd ett
annat satt 322

Veli-Matti Virri hdvdar att naturen i foga mening dr dialogpart
for nutidsménniskan. Den betraktas antingen som ett foremal for
nyttjande, som ett passivt kunskapsobjekt eller som ett
idealistiskt besjdlat vdsen.’s Jag ger nigra exempel. Méanniskan
avverkar eller planterar skog for sin nyttas skull, forvarvar
kunskap om trddens ekonomiska eller ekologiska betydelse eller
beaktar mytiska traditioner, t.ex. seden att plantera en lind for en
nyfodd flicka eller en ek for en gosse. Ett trdd dr dock ett trad
som vilket annat; mojligt att ersdtta med ett annat trad. Att i
dialogisk mening jamfora trddet med en ménniska &r knappast
mojligt. Tradet betraktas inte som ett unikum, som ldmnar ett
tomrum efter sig da det dor eller huggs ner.

Filosofen Mats Furberg avfirdar den buberska dialogen med
traidet som en omojlighet, hanvisande till varseblivningen och
viaxelhandlingen. Mdnniskan varseblir trddet, medan trddet inte
har mdojlighet att varsebli ménniskan. Furberg anvander
begreppet “kénning” for att karakterisera motet: kdnningen
uppstar (eller uppstar inte) i motet ansikte mot ansikte, ddr den
ena méanniskan riktar sig till den andra. Tradet kan daremot inte

322 Buber 1994, 12-13.
323 Varri 1997, 84.
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rikta sig mot manniskan, vilket gor den omsesidiga dialogen
omdjlig. Att inte vilja kdnning med méanniskor borde ge
samvetskval, sdger Furberg - medan den ménniska som uppger
sig sakna vilja till kdnning med ett trdd eller en fluga ger
anledning till oro.32¢ Furberg tar avstdnd fran det drag av mystik
som préglar Bubers filosofi, dar Buber betraktar tradets riktadhet
som fullt mojlig, om &n annorlunda dn minniskans. Furberg
papekar hir en avgorande skillnad mellan manniskans relationer
till andra midinniskor och hennes relationer till omgivningen
generellt.

Chassidiska dialoginfluenser

Det dialogiska forhéllningssittet bar med sig chassidismens
ddmjuka och samtidigt finurliga svar pa livsfragorna, sa som de
framstills i dldre och nyare judiska legender, dér fragestéllaren i
svaret ofta finner sig stdlld infor en ny och livsviktigare fraga
som Oppnar dorrar mot nya dimensioner, ddr den ursprungliga
frdgan ofta forlorar sin meningsfullhet. Chassidismen &r en
religios rorelse, som uppstod bland 6steuropeiska judar pa 1700-
talet. Den beskrivs av Stoger, Faber, Smith och Andersson vara
dels inriktad pa mystik och dels pé folklig tradition. Rorelsens
storhetstid var forbi da Buber stiftade bekantskap med den, men
beréttelserna och framfor allt livshallningen till omvérlden levde
kvar (se kap. 2.4). Chassidismen kénnetecknas av livsglddje och
varldstillvindhet snarare dn andlig kult och vérldsfranvandhet.
Den presenterar egentligen ingen ldra utan foresprakar en
hallning prdaglad av nyfikenhet och engagemang, dar
méinniskans vdrde bestims mindre av hennes vetande och mera
av intentionerna i hennes handlingar.325

Chassidismens kunskapsuppfattning har en hebreisk grund. Det
hebreiska ordet yeda betyder kunskap, men enligt Cohen inte i en
for oss visterlindsk vedertagen mening. Dar vasterlandet ser
kunskap som en neutral, objektiv och verifierbar observation av

324 Furberg 1998, 173-200.
325 Stoger 2000, 61-117; Faber 1962, 34-35; Smith 1992, 24-28; Andersson 2008, 158-
166.
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omviérlden stér yeda for en kunskapshallning som innebér att ga
in i en relation med omvirlden, att involvera sig i den.32¢
Kunskap pé en kognitiv nivé betraktas inte som kunskap forran
den kommit till uttryck i handling. Matti Sainio lyfter fram ett
annat chassidiskt begrepp; schechina. Det betyder ungefir
“inneboende” (Einwohnung) och syftar pa den gudomliga
nérvaron i tillvaron, som uppmanar méanniskan att i sina dagliga
garningar (sdledes dven i kunskapandet) rikta sig mot det
goda.327 Cohen och Krone beskriver hur dessa uppfattningar om
kunskap kommer till uttryck i Bubers tvafaldiga forhallningssétt
till omvarlden. Han &r traditionellt vasterldandskt-vetenskapligt
bevandrad och tillmédter den verifierade vetenskapliga
kunskapen ett stort virde, men lyfter samtidigt fram betydelsen
av att std i relation till det sammanhang dar den systematiska
kunskapen lever och verkar. Det inkluderar ett etiskt perspektiv
som framkommer i anmaningen till lyhérdhet f6r den andra.328 I
de vardagliga sammanhang dar méanniskan lever sitt liv nas hon
av tilltal frdn omvérlden som hon uppmanas att svara pa: kattens
blick, grannens tystnad, bokens anmaning, elevens obstinata
beteende, kollegans irritation. Tilltalet kan ménniskan svara pa
eller sluta sina 6gon och 6ron infor. Enligt Buber sédger den
distanserade hallningen att detta inte angér just mig, att det ar
nagon annans sak att bry sig eller rentav ingens.329

Var och en av oss &dr innesluten i ett pansar, vars uppgift
det 4r att avvérja tecknen. Tecknen drabbar oss oavlatligt
- att leva dr att bli tilltalad. Vi skulle bara behtva stilla
upp, bara gora oss mottagliga. Men det vagstycket
forefaller oss alltfor skraimmande. --- Hela var vetenskap
forsdkrar oss: “Var lugn, allt sker just s4 som det maste
ske. Till dig ar ingenting riktat, det &r bara “vérlden’. Du
kan uppleva den som du behagar, vad du dn i och med
det ménde pabdrja inom dig sjdlv utgar fran dig allena.
Det kravs inget av dig. Du &r inte tilltalad, allt &r tyst.”

326 Cohen 1983, 11-12.

327 Sainio 1955, 16.

328 Cohen 1983, 12; Krone 1993, 37.
329 Buber 1953a, 21.
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Var och en av oss &r innesluten i ett pansar, som vi snart
av vana inte langre marker.330

Den chassidiska hallningen foresprakar engagemang. Mitt svar -
eller brist pa gensvar - pa tilltalet har betydelse for den som
tilltalar mig men ocksa for mig sjdlv. Att lyssna till tillvarons
tilltal och att uppriktigt svara utifran den plats didr ménniskan
just d& befinner sig dr ett genomgaende drag i de chassidiska
legenderna. Buber har insamlat och oversatt flera av dem till
tyska3s! och nagra av dem finns i svensk sprakdrékt i Minniskans
vig.32 Det forhédllningssdtt som legenderna beskriver ar
dialogiskt. Sokaren efter svar moter nya fradgor och vid
berittelsens slut &r svaret dnnu inte givet, eftersom det standigt
finns mojligheter till nya moten, som ger nya svar och andra
fragor. Ddremot antyds végen eller hdllningen, som kan hjilpa
sokaren att i dialog med omvérlden antingen finna ett for
tillfallet giltigt svar eller dndra sin fragestéllning.

Forutom av chassidismen &r Buber ocksd influerad av
osterlandskt vishetstinkande, sidrskilt av buddhism och taoism
(se kap. 2.4), och han anses enligt Faber och Werblowsky férena
ostligt och vistligt tinkande i en fruktbar syntes, ddar “klarheten i
det visterlindska fornuftet forenas med djupet i den
Osterlandska sjdlen” .33 Som en foljd ddrav ses hans strdvan att
overbrygga dikotomier; ménniskan liksom vérlden &r inte ett
antingen-eller utan en enhet. Werner Faber visar, utgdende fran
Buber, pa kluvenheten i det viéstliga tinkandet mellan det som dr
(vetenskapen) och det som bdr vara (rétten, etiken, moralen). Det
vastliga tankandet omfattar ocksa distinktionen mellan det som
dr mojligt att veta (vetenskap) och det obegripliga (metafysik).
Det ostliga tdnkandet, uttryckt som wigen (tao), visar sig hos
méinniskan i en strdvan efter enhet och 6verbryggande av vad

330 Buber 1993a, 35.

331 Buber 1928; 1952a.

332 Buber 1993c.

333 Faber 1962, 27; Werblowsky 2002.
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som till synes verkar vara oforenligheter.33 Bubers uppfattning
om manniskans dubbla hallning till omvérlden, som Jag till Det
och som Jag till Du, dr hans gensvar pa denna strdavan till enhet.
Miénniskan innehar i sig inte antingen det ena eller det andra
forhéllningssattet, utan hon bar dem bada i sitt vdsen. Daremot
finns det en risk for att det ena forhallningsséttet dominerar pa
det andras bekostnad. Da uppstar som en konsekvens en obalans
i ménniskans varande.

4.3 Den dialogiska principen

Den dialogiska principen é&r ett barande drag i Bubers tdnkande.
Mainniskan kan antingen forhédlla sig dialogiskt till den
omgivande vérlden eller avsta fran dialogen och forbli begransad
till sig sjalv. Hon kan vénda sig till den andra eller att dra sig
undan den andra. Dialog &r saledes en mdjlighet f6r manniskan.
Buber framhaller att den dialogiska principen inte &r nagot
intellektuellt privilegium eller filosofiskt harklyveri utan helt
enkelt ett sitt for méanniskor att forhalla sig till varandra.ss
Denna mycket enkla och grundliggande anmarkning ar
samtidigt nagot av det mest svargripbara hos Buber. Det
dialogiska utgors inte, varken enbart eller nddvéndigtvis, av
méanniskors umgidnge med varandra. Det &r mojligt for
ménniskor att s.a.s. ha mycket med varandra att gora, utan att en
dialog fordenskull uppstar:

Dialogiskt liv &r inte ett liv i vilket man har mycket med
manniskor att gora, utan ett i vilket man verkligen har att
gora med de ménniskor med vilka man har att gora.336

Att leva i dialog ar enligt Buber att leva med den andra
ménniskan, inte att leva bredvid henne. Médnniskan lever dagligen
bredvid andra manniskor som foga eller inte alls berér henne. Att
leva med den andra innebdr att den andra har betydelse for

334 Faber 1962, 27-28; Buber 1994 och 1995 hinvisar till Tao och Upanishaderna.
Se dven Zembylas & Michaelides 2004, 196-200 om skillnaden mellan 6stligt och
vistligt tankande.

335 Buber 1993a, 27-28.

336 Buber 1993a, 62.
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méinniskan, att en omsesidig delaktighet uppstar. Det handlar
hir inte om att se och omfatta den andra i meningen att forsta
den andra, att begripa sig pa henne, utan snarare om ta emot den
andra just sadan hon i detta 6gonblick visar sig.33” Buber betonar
beredskapen till delaktighet, &ven om beredskapen &nnu inte
utgor handling:

I och med att vi uppfattar var delaktighet, 4r var hallning
likval inte avgjord. Fortfarande kan vi alltid svepa in oss i
tigandets mantel [....]338

Att avsta frdn med-levandet och noja sig med bredvid-skapet dr
att vélja bort en mansklig mojlighet. Buber synes inkludera viljan
- dven om han inte explicit anvdnder det begreppet - hos
méinniskan att se den andra och att sjélv lata sig bli sedd, sidan
hon just i stunden &r, utan att spela en (av ndgon) férvéntad roll
eller ikld sig nagon mask. Den dialogiska principen innebar att
vara genuint intresserad av att vistas i ndrvaron av den andra; en
nédrvaro vars innehall och utformning inte kan forutses. Den
konstitueras inte av koder for socialt umgdnge, som Johan
Asplund beskriver bade roligt och triffande med begreppen
social responsivitet och asocial responsloshet.3® Vi kan umgas
korrekt och sakligt (och dven “trevligt”) med varandra, utan att
lata oss involveras i varandra.

Furberg betraktar denna tanke om mainniskors moten som
Bubers mirkligaste bidrag till filosofin och kritiserar honom for
att vara en religios mystiker. Enligt Furberg mots méanniskor
dagligen, utan storre konstigheter. Dock utesluter Furberg inte
moten av en specifik karaktdr. Det ménskligt betydelsefulla

337 Buber 2002a, 29-37.

338 Buber 1993a, 52.

339 Asplund 1987. Asplund beskriver i boken Om hilsningsceremonier, mikromakt
och asocial pratsamhet ménniskors sitt att kommunicera med varandra, om
meningen i kommunikationen och behovet av kooperation. Han hivdar att det i
allt ménskligt umgénge rdder en genuin osdkerhet - “meningen med det jag
sdger beror pa det som du sédger - liksom meningen med det du sdger beror pa
det som jag sdger”. Dock uppfattar vi inte alltid varandra “sa som den andra vill
bli uppfattad”. Vi dr mer eller mindre lyhérda, mer eller mindre sjdlvupptagna,
mer eller mindre socialt responsiva eller asocialt responslésa. Asplund avhandlar
dock inte vad det i bubersk mening innebér “ta den andra pa allvar”.
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motet med den andra beskriver han med begreppet ”epifanier” -
det 4r moten som &r Overvidldigande, chockartade och
omvilvande. De drabbar ménniskan och stir utanfér hennes
mojligheter att planera eller badda for. I Furbergs forstaelse ar de
omvilvande motena undantag snarare dn regel. De 6verraskar
och dverrumplar ménniskan, de sker explosionsartat - och de
beror enligt Furberg, i motsats till vad Buber avser, alls inte pa
ménniskans dppenhet eller vilja:

En epifani &r stor. Jag kan bereda mig pa den men inte
stilla till med den. Infinner den sig drabbar den. Och
vilver om: jag ruskar inte av mig. Jag forsoker inte.
Gjorde jag det, vore det ingen uppenbarelse. Sjilva
forsoket aborterar epifanin.340

Furbergs uppfattning om motet ger en bild av ménniskans
utlimnadhet till omstédndigheterna, till att bli drabbad av motet,
dar dialogen och omsesidigheten inte betonas. Han ger ingen
annan forklaring till motet dn just begreppet epifani. Buber
overlater, trots paminnelser om att motets tillblivelse inte alls &r
sjdlvklar, en del av ansvaret for motet till den enskilda
méinniskan. Den andra delen av ansvaret ligger hos den andra
ménniskan.

Hur forverkligas da den dialogiska principen? Vad dr det som
sker d4 manniskor vénder sig till varandra i oppenhet och
nédrvaro? Vad innebédr det att kommunicera dialogiskt med
varandra? Buber sdrskiljer mellan tre slag av dialog, ddr de tva
forsta ndrmast beskriver en skendialog eller icke-dialog (som han
pa vissa stillen i sina texter bendmner det monologiska livet)
medan den tredje motsvarar den buberska dialogiska principen.
Jag presenterar hér den till dialog forklidda monologen, den tekniska
dialogen och den dkta dialogen .34

340 Furberg 1998, 182.
341 Buber 1993a, 59-66.
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Den till dialog forkliddda monologen

Den till dialog forklidda monologen &ger rum mellan
ménniskor, som visserligen kroppsligen och rumsligen kommit
samman, men som inte har nadgot genuint intresse av att mota
den andra utan snarare “talar med sig sjdlva”. Detta kan
exemplifieras med en debatt, dédr vardera talaren gor sitt basta
for att tréaffsakert argumentera. Talarens mal &r i detta fall inte att
mota, acceptera eller forstd motpartens argumentation utan att
overgldnsa den. Motpartens inldgg dr betydelsefulla i den man
de stédrker eller belyser de egna synpunkterna, i 6vrigt saknar de
betydelse. Motparten som person &r inte intressant i denna
skendialog.342 Ett exempel som Buber ger pa denna form av
dialog &r, intressant nog, ett kédrlekssamtal mellan tvd innerligt
fordlskade, som vardera “njuter av den egna hirliga sjdlen och
dess kostbara upplevelse”34. Att gora intryck pa den andra eller
att njuta av den egna harliga kénslan &dr en form av
sjdlvupptagenhet, snarare &n en inriktning pa den andra. Att
vara driven av den egna pedagogiska agendan, malsédttningen
med den pedagogiska situationen eller entusiasmen for det
undervisade innehéllet kan utgora ldrarens sjalvupptagenhet och
reducerar eleven till en larande. Vérri beskriver ocksa sadana
pedagogiska situationer som monologiska, dér ldraren bemoter
eleven som om han eller hon vore den som ldraren forvantar sig
- m.a.o. inte som den han eller hon de facto just nu &r.34

Pedagogiska situationer kan séldes vara monologiska. Egentligen
dr, enligt Varri, alla pedagogiska situationer, dar ldraren
antingen &r ointresserad av sina elever eller saknar praktiska
mojligheter att gd in i en dialog, av monologisk karaktér.34
Aspelin  ndmner foreldsningssammanhang med  stora
elevgrupper, ddr antalet elever forsvarar dialogen. Han menar
att det inte &r mojligt att se, uppfatta och foérhalla sig narvarande

342 Buber 1993a, 59-66; Friedman 2002, 103: “The monological man is not aware of
the otherness of the other, but instead tries to incorporate the other into himself.”
343 Buber 1993a, 62.

344 Virri 1997, 83.

345 Virri 1997, 82-84.
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och uppmairksamt till manga minniskor samtidigt.34 Bruen
beskriver ett medvetet undervisningskoncept (lehrerdicht),
standardiserat sa att undervisningen inte pa nagot sétt paverkas
av lararen - som om ett sidant vore mgijligt. Filosofin bakom
konceptet dr en undervisning, som &r planerad i detalj och dérfor
kan genomftras av i princip vem som helst. Undervisningen
prédglas av forutsdgbarhet, distans, saklighet och avsaknad av
kanslor. Det kan finnas dialog i en sadan pedagogisk situtation,
men den begransas till sakfragor. Den enskilda elevens liksom
lararens personliga uppfattningar eller invdndningar dr varken
intressanta eller nodvandiga.3¥? En sadan dialog dr snarast en
monolog, ddr de nédrvarande aktorerna, ldraren och eleverna,
talar fill men inte med varandra i den pedagogiska situationen.

Den tekniska dialogen

Den tekniska dialogen kommer till uttryck i sammanhang dar
det &r nodvandigt att nd en gemensam forstaelse i sak. Praktiska
frégestillningar som sakligt diskuteras péd en arbetsplats eller de
manga samtal vi dagligen involveras i t.ex. i butiken, i bussen, pa
arbetsplatsen eller vid nagon offentlig instans dr exempel péd en
teknisk dialog. Fokus star pa det sakliga innehallet, medan de
personer som ingdr i samtalet &r mindre vidkommande. Det ar,
menar Buber, den form av dialog som é&r vanligast bland
méinniskor och som dr oundgénglig i ett samhalle.348 Manniskor
forhéller sig sakligt och dven vanligt till varandra, utan att &nda
lata sig involveras i varandra. Den tekniska dialogen innefattar
formégan att stélla begripliga frdgor om fenomen som oftast har
en praktisk relevans: Det dr varmt, tycker du vi ska oppna
fonstret? Hur forstar du inneborden av dethdr begreppet? Fods
man med musikalisk talang eller utvecklas den under
uppvaxten? Till den tekniska dialogen hor ocksa formagan att
kunna besvara fragorna pa ett begripligt sétt: Ja, 6ppna fonstret,
du! Jag har ingen aning om begreppets betydelse men jag kan

346 Aspelin 2005, 120.

347 Bruen 1989, 44 lyfter fram det amerikanska konceptet lehrerdicht (teacher-
proof) som ett exempel pa en standardiserad undervisning, i kontrast till Bubers
dialogiska princip.

348 Buber 1993a, 59-66.
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undersoka saken. Tja, musikalisk talang kan betraktas ur olika
perspektiv. Pedagogiska situationer syftar givetvis ocksa till att
utveckla denna form av kompetens hos eleverna.

Aspelin beskriver den tekniska dialogen som den vanligaste
dialogformen i pedagogiska situationer. Utgaende fran
ramfaktorer, som ldngt bestdmmer hur den pedagogiska
verksamheten utformas, utvecklas den tekniska dialogens
doméner. Liroplaner faststdller innehall och malsittning for
undervisningen, medan ekonomi och fysiska forutséttningar
bestammer hur undervisandet organiseras. Inom dessa omraden
har enskilda elevers intressen, uppfattningar och hallningar
ringa betydelse; det dr sakinnehallet som ridknas34 Lararens
samtal med eleven i klassrumssituationer eller ldrarens
individuella handledning &r sakinriktad: den pedagogiska
avsikten dr kunskapsutvecklingen. Den tekniska dialogen ar en
sjdlvklar dialogform i pedagogiska situationer, men &r i bubersk
mening inte ett uttryck for en dkta dialog.

Aspelin  konstaterar dock att utbildningsinstitutioner i
Skandinavien (fransett den hogre utbildningen) alltmera frangatt
foreldsningsundervisandet och 6vergatt till klassrumssamtal och
gruppundervisning. Det innebdr mindre monolog och mera
samtal i undervisningen, vilket dock inte automatiskt medfor att
ett monologiskt perspektiv skulle ha ersatts av ett dialogiskt.350 |
min forstaelse dr det dock fullt mojligt att en foreldsning har
dialogiska inslag, savida ldraren eller eleven stiller uppriktiga
frdgor och far genuina svar som har betydelse for den fortsatta
undervisningen. En foreldsning kan i den meningen inkludera
element av en &kta dialog. Men det dr likasa mojligt att ett
grupparbete eller ett undervisningssamtal innehaller en mangd
meningsutbyte, utan att den dkta dialogiska dimensionen finns
med - det som den andra sédger dr ord utan geunin riktning och
betydelse for de ndrvarande. Sddana samtal representerar den
tekniska dialogen och ar viktiga och vardefulla i sig. Vi kan i
pedagogiska situationer givetvis inte stdndigt inrikta oss pa

349 Aspelin 2005, 112-113.
350 Aspelin 2005, 120-122.
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lyhordhet och oppenhet for den andra. Om den andras
synpunkter dock inte i nagot skede tas pa allvar, om lyhordheten
for det som den andra sédger (eller forsoker sdga) helt och hallet
saknas, eller om ldraren och eleverna stindigt ar likgiltiga for
varandra finns ingen &dkta dialog. Utifran sett dr det dock
omojligt att avgora om en pedagogisk situation dr av
monologisk, teknisk eller dialogisk karaktdr. Det kan endast
deltagarna som varit med i situationen avgora.

Kunde man anta att aktivare kommunikation i pedagogiska
situationer gynnar det dialogiska perspektivet? Jag forhaller mig
tveksam till det antagandet, d4ven om jag forenar mig med
behovet av en vidgad kommunikativ kompetens inom olika
utbildningsinstitutioner. Mera kommunikation i pedagogiska
situationer ger en forbattrad kommunikativ formaga och en
vidgad social kompetens, vilket dr viktigt och behovligt. Det &r
dock inte med nodvédndighet mera falande som behovs for att
upphédva det monologiska perspektivet, utan snarare mera
lyssnande, hdavdar Bruen, som beskriver det lyhorda lyssnandet
som ett centrum i pedagogisk verksamhet.351 Talandet riskerar att
forstarka det monologiska, medan lyssnandet kan 6ppna for det
dialogiska perspektivet. Att framfora sin egen asikt &r inte alltid
ett lika krdvande projekt som att narvarande och med genuint
intresse ta del av den andras. Att lyssna till den andra &dr nagot
annat &n att forstr6tt hora den andras synpunkter. 1 en
pedagogisk situation ser jag lyssnandet som en utmanande
uppgift bade for lararen och eleven.

Den dkta dialogen

De bada ovan ndamnda formerna av dialog, monologen och den
tekniska dialogen, gar in i varandra och de &r oundgingliga i
vardagliga pedagogiska situationer. Ldraren stiller fragor och
forvantar sig svar, och den dialog som uppstar kan kanske te sig
sokratisk: lararen strdvar efter att vdcka insikt och oka

351 Bruen 1989, 43: Tillsammans med firdigheterna att lidsa, skriva och tala 4r det
hebreiska begreppet haasana, som betyder att aktivt och nidrvarande lyssna, en
malsittning i den israeliska laroplanen.
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kunskapen hos den eleven. Daremot &r ldraren inte alltid genuint
intresserad av de svar som eleven ger - liksom heller inte eleven
ar standigt intresserad av lararens fragor eller forklaringar. Den
tekniska dialogen dr frekvent i den pedagogiska praktiken, dar
manga praktiska problem krdver en konkret, enkel dialog eller
ett lingre sakligt samtal. Far jag lana en penna? Lyssna medan
jag beréttar! Kan du svara pa min fraga? Vill du foérklara hur du
menar? Den tekniska dialogen uttrycks manga ganger utan ord.
Ett hojt ogonbryn, en fragande blick och en nick som svar kan
vara tillrackligt for att komma till rdtta med enkla problem.

Under en péagaende teknisk dialog, liksom ocksa under en
monolog, kan dock inriktningen hos ldraren eller eleven byta
fokus sa att uppmaéirksamheten riktas mot den andra och den
andra svarar pa tilltalet. Da ges utrymme for en &dkta dialog. Den
dkta dialogen kommer till uttryck i ord men den kan lika vl vara
ordlos.352 Det avgorande dr den genuina hdnvandelsen till den
andra. Har dr dialogpartnern, den-som-just-nu-star-infor-mig, av
avgorande betydelse. Inte sa, att jag soker efter en ldmplig
dialogpartner, utan sa att den som moter mig blir min partner.
Lotta Jons beskriver hur den andras nérvaro eller tilltal riktar sig
till mig och det ankommer pa mig att svara pa tilltalet; att an-
svara.? Buber pekar pa nodviandigheten av en annan dimension
i dialogen, som kompletterar den sakinriktade. Det sker da den
sakliga inriktningen tillflligt bryts och en omsesidig, pd den
andra ménniskan inriktad dialog uppstar:

Det hindrar inte att verklig dialog déljer sig i allehanda
vrar, for att vid lampligt tillfdlle, pa otillborligt vis,
overraskande och otidsenligt dyka fram - fortfarande val
oftare oOverldgset fordragen &n uppfattad som direkt
anstotlig - kanske i en jarnvagskonduktors tonfall, en
gammal tidningsforséljerskas blick, sotarens smaleende.354

352 Bjork 2004, 439.

353 Jons 2008 fokuserar pa till-talet och an-svaret som de bdrande pelarna i Bubers
ténkande, d& hon utgdende fran dem konstruerar en pedagogisk hallning.

354 Buber 1993a, 60-61.
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Vad kunde detta innebédra i en pedagogisk situation? Den dkta
dialogen &r svar att konkret sétta fingret pa i den pedagogiska
situationen, vilket Buber ocksd moter kritik for. Robert Maier
anser att Buber hdr forsoker presentera en ”verklighet” som i
pedagogiskt avseende inte dr begreppsligt hanterlig. Hur kan
man veta nagot om ett sa vagt begrepp som den &kta dialogen,
och vilken betydelse har i ett pedagogiskt sammanhang ett
begrepp som saknar en hanterlig definition?355 Wolfgang Klafki
overvinner det svarhanterliga genom att placera in Bubers
tdankande i en dialektisk tradition. Den &kta, om 4n svargripbara,
dialogen uppfattas av honom som en tankemetod att 6vervinna
eller forsona motsatta positioner i ett dmsesidigt erkdnnande. I
den dialogiska strukturen finns, i Klafkis forstaelse,
betydelsemgjligheter som filosofiskt underlédttar forstielsen av
det dialektiska i det pedagogiska sammanhanget. Han papekar
att Bubers dialogiska princip haft starka efterverkningar pa
pedagogiskt tinkande efter 1945 bade inom och utanfor
Tyskland, och beskriver Bubers bidrag som den grundligaste
reflektionen over relationen mellan ldrare och elev efter Herman
Nohl .35

Men problemet kvarstar: vad utgér den &kta dialogen i
pedagogiska situationer? Ett forsok dr att formulera egenskaper
eller sannolika forutsittningar for dialogen. Kirsti Saari
sammanfattar nagra forutsidttningar for en &dkta dialog:
lyhordheten infor den andra, medvetenheten om elevens behov,
pedagogiska situationer dar ldraren dr pa tumanhand med
eleven, det villkorslosa erkdnnandet av den andra, det
omsesidiga formandet av identitet och verksamhetsformer,
lararens beredskap att ge eleven redskap att sprakligt hantera
dialogen, empati, det inlevande lyssnandet3s” Allt detta &r
mojliga ingredienser i en &dkta dialog, men deras foérekomst
garanterar dnnu inte en dkta dialog. Hur kan man da beskriva
den dkta dialogen?

355 Maier 1992, 135.
356 Klafki 1974, 74-91.
357 Saari 2009, 72-77.
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Den &kta dialogen dr inte begransad till synliga tecken sasom ord
eller gester, d&ven om dessa kan inga i den. Den kommer enligt
Buber dérfoér inte med nodvandighet till synes dd man utifran
betraktar hur ménniskor umgds med varandra. Den dkta
dialogen &ar dock ett sdtt hos méanniskor att forhalla sig till
varandra som kan synas i deras umgénge.358 Buber talar om att
”ga ut till den andre, nd fram till den andre, f6rbli hos den
andre” .3 Detta citat ska inte i forsta hand uppfattas som en
uppmaning till engagemang. Den dialogiska principen &r inte en
altruistisk sddan - det dr mojligt att vara odndligt engagerad i
altruistiska projekt utan att ndgonsin ga in i en dkta dialog360 -
utan snarare en beskrivning av ett minskligt forhallningssatt
som lyhort uppfattar och accepterar en annan person i dennes
annanhet.

Jag stidller inga krav. Jag forsoker bara tala om att nagot
finns och antyda hur detta nagot 4r beskaffat. Attingd i en
dialogrelation kan ingen aldggas. Svara ar icke nagot man
skall, det &r nagot man kan.361

S& som jag forstar detta citat visar Buber pa en vidg. Den
stillsamma anmaningen ser jag som en nyckel till forstaelsen av
den &dkta dialogen. Den anger en inriktning mot handlande,
agerande, verkande: det pagaende, det oavslutade. Forsoken till
beskrivningar av den dkta dialogen utgar fran det kartlagda, det
redan-verkade: det avslutade, resultatet av modan. Den #kta
dialogen &r mojlig att antyda - men inte att beskriva - i
substantiv. Verbformen ger andra mdgjligheter, som inkluderar
osdkerheten och 6ppenheten: ingen kan pa forhand sédga vad det
”blir” av den &kta dialogen. Karlsen formulerar detta val:

358 Buber 1993a, 27-28.
359 Buber 1993a, 65.
360 Buber 1993a, 64.
361 Buber 1993a, 104.
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Det er mer snakk om a spille, enn om spillet, det er mer
snakk om a ville, enn viljen, mer a samtale, enn samtalen
og sist men ikke minst, det er mer om det & meote, enn
mgtet.362

Det vésentliga i den &dkta dialogen synes inte vara resultatet av
den, utan den pédgdende handlingen med inriktningen pa den
andre. Den pedagogiska situationen bestar i regel av en grupp
elever och en ldrare. Det &r svart att i en sddan situation, som
kraver strukturer och system for att alls kunna uppratthallas,
forestdlla sig det 4dkta dialogens ofdrutsdgbarhet och
okontrollerbarhet liksom inriktningen mot och &ppenheten for
den andra. Werner Faber lyfter dock fram den pedagogiska
betydelsen av den dkta dialogen, ddr motet med den andra ger
eleven mojlighet att vixa som minniska. Den som just var en
bredvid-méinniska, en vem-som-helst, dr i stunden av den #kta
dialogen en med-ménniska. For dialogen ska &dga rum krévs
engagemang och handling, men sjdlva skeendet beskriver Faber,
utgdende fran Buber, med begreppet “nad”. Det dr ingenting
som manniskan kan framkalla, rdkna med eller gora sig fortjant
av. Hon kan s.as. stilla sig till forfogande, men sedan beror
dialogens tillblivelse ocksa pa den andra.363

Den pedagogiska situationen dr inte unik; samma skoérhet och
svargripbarhet praglar alla méanskliga moten. Den i bubersk
mening dkta dialogen har dock ett pedagogiskt virde, som gor
den efterstravansvard. Ernst Simon papekar hur den chassidiska
méinniskosynen med inriktning pa det goda genomsyrar det
pedagogiskt fostrande, med-levande ideal (se kap. 2.4 och kap.
4.2), som Buber presenterar:3¢¢ “Frommsein habe ich lieber als
Klugsein, aber lieber als Klug- und Frommsein habe ich
Gutsein.”365 Att inbjuda till en dkta dialog, som ménniska och
som ldrare, eller att tacka ja till att ingd i den, &r ingenting som

362 Karlsen 2003, 537.

363 Faber 1962, 67.

364 Simon 1974, 39.

365 Buber 1952a i Die chassidische Botschaft: ” Att vara from uppskattar jag mera dn
att vara klok, men mera &n att vara klok och from uppskattar jag det att vara
god.” (min 6vers.)
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kan avkrdvas nidgon, men som hos Buber lyfts fram som en
handling i det godas riktning.

4.4 Att varsebli den andra

Att ”se” en annan minniska innebdr i bubersk mening att
omfatta, bekrifta och bejaka henne. Buber skiljer mellan tre satt
att varsebli en annan mainniska; att iaktta, betrakta och bli
delaktig, och han ldgger in en specifik innebord i dessa begrepp.
Iakttagaren noterar, genomsoker och upptecknar sa manga drag
som mojligt hos den ménniska som han eller hon iakttar i avsikt
att erhélla s mycken kunskap som mdjligt om henne. Mitt
exempel for den pedagogiska situationen &r ldraren som
iakttagande samlar intryck, information och kunskap om eleven,
framfor allt da det handlar om en for lararen ny och okénd elev.
Betraktaren "ser foremalet i frihet”, noterandet av enskildheter
hos den andra &r inte tvangsmdssigt, men den betraktade ar
mojlig att begrunda just genom att han eller hon dr ett fran
betraktaren avskilt foremal. I mitt exempel for den pedagogiska
situationen befinner sig lararen som betraktare inte mera i
samlarstadiet. Han eller hon betraktar eleven som en person,
vars uttryck kan variera men som dr begripliga utgdende fran
den information som insamlats (eller som mojligen kan
inforskaffas senare). For den som blir delaktig handlar det
ddremot om att manniskan, i en mottaglig stund i livet, mé6ter en
annan manniska, som sdger henne nagot direkt in i hennes eget
liv, som riktar sig till henne och som hon i den néirvarande
stunden inte uppfattar - eller ens &r instdlld pa att uppfatta -
objektivt, men som hon svarar pa.’ss 1 den pedagogiska
situationen blir lararen delaktig i elevens varld genom att lyhort
lyssna och svara pa elevens tilltal.

lakttagaren och betraktaren representerar bada ett objektivt,
distanserat satt att forhalla sig till omgivningen, om &n i olika
grad: iakttagaren fjarmar sig i hogre grad &n betraktaren fran sitt
foremal. For bada giller dock att den varseblivna ménniskan ar

366 Buber 1993a, 29-34.
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mojligt att kartldgga, faststdlla och dra konklusioner om. Hon
eller han har vissa karaktdrsdrag, uppvisar uttryck som varierar
beroende pa situationen och hon eller han beter sig pa ett
noterbart sétt. Det dr mojligt att insamla information pa olika
omraden och vid olika tidpunkter, for att pa sikt na en sa
omfattande kunskap som mojligt om “foremélet”, dvs. den andra
méinniskan. Den ménniska som blir delaktig i en annan
manniska moter daremot den andra forbehallslost; inte sd att hon
planerat att gora det utan for att det ”blir sa”. Eleven visar helt
plotsligt nagot av sitt jag for lararen (eller ldraren ser just nu ett
tidigare osett jag hos eleven). Man kan ocksa se det omvént: den
ménniska som moter en annan minniska blir forbehallslost
delaktig i hennes liv.

Buber konkretiserar inte delaktigheten, utan vadjar i stallet till
lasarens livserfarenhet. Hans bild av att varsebli den andra &r
ingen teori om “hur det kunde vara” utan en paminnelse om
nagonting som var och en av oss av egen livserfarenhet vet;37
”de levande varelserna finns runt omkring dig och vilken av
dem du &n ndrmar dig, moter du alltid tillvarons vasen”.368
Bubers dialogfilosofi saknar dock den stringens som t.ex. Axel
Honneths’® erkdnnandefilosofi har. Aven om bada behandlar
samma tematik; att bli erkdnd och sedd eller att forvagras detta,
sa ror de sig i olika sfarer: Buber i det livsfilosofiska och Honneth
i den kritiska samhaéllsteorin. Buber ger ingen ledtrad till vad det
dr som anmanar ménniskan att bli delaktig - varfor stannar
varseblivningen ibland vid iakttagande eller betraktande? Vad ar
det som vécker ménniskans vilja och beredskap till att svara pa
den andras tilltal?

Emmanuel Lévinas pekar pa det moraliska perspektivet, pa den
enskildas ansvar i motet med en annan ménniska. Han hdvdar
att den visuella varseblivningen av den andres ansikte ar
tillracklig for att vdacka det moraliska kravet pa engagemang;37

367 Buber 2000a, 13.

368 Buber 1994, 23.

369 Honneth 2003.

370 Lévinas 2003, 85-92.
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den andres ansikte dr en stindig uppfordran till mig. Lévinas
inkluderar ddrmed inte den 6msesidiga delaktighet som Buber
synes rdkna med. Denna oenighet med Buber betriffande
omsesidigheten utreder Lévinas i texten The Proximity of the
Other37t Likasa avvisar Lévinas den da han i samtal med
Philippe Nemo fér frdgan om det inte ocksa dr den andres ansvar
att se mitt ansikte: "Det dr hans sak. Inte din.”32 Knud Ejler
Logstrup beskriver i likhet med Lévinas det outtalade, ensidigt
radikala krav, som var och en stills infor i motet med en annan
ménniska: att ta hand om den andras 1iv.373 | detta radikala krav
forutsdtts heller inte ©Omsesidighet. Begreppet kidnning ar
Furbergs uttryck for det som féregar och vicker varseblivningen.
Han pekar pa viljan; mdnniskan har majlighet att blunda for den
andres ansikte - jag har inte kinning emedan jag inte vill.374

Att bli delaktig dr, som jag tolkar Buber, att bli tilltalad av en
annan manniska och svara pa detta tilltal. Det sker nagot som
inte d4r mojligt att uppfatta objektivt men som ”sdger mig nagot”;
inte i den betydelsen att det sdger mig nagot om vem denna
méinniska dr eller vad hon vill mig rent konkret, utan i
betydelsen av att denna ménniska riktar sig till mig och jag erfar
tilltalet. “Sagandet” &r inte med nodvéandighet en konkret talakt,
det kan utgoras av ord, gester eller ansiktsuttryck, men ar ett
”sdgande” som talar. Nar tvd méanniskor mots, t.ex. flyktigt som
publik pa samma konsert eller som delaktiga i en pedagogisk
situation, kan det handla om ett 6gonblick av delaktigt mote, “ett
knappt mairkbart men likvdl = elementdrt  dialogiskt
forhédllande” 375 Samma erfarenhet kan goras bland mé&nniskor
som lever nidra varandra, t.ex. bland familjemedlemmar eller i
skolklasser som samma ldrare undervisat i flera ar. Det
vardagliga umginget medfér dock inte atutomatiskt ett
dialogiskt mote. Ansvaret i omsesidigheten, och ddrmed den

371 Lévinas 1999, 97-109.

372 Lévinas 2003, 98: Ph. N.: But is not the Other also responsible in my regard? E.L.:
Perhaps, but that is his affair.

373 Logstrup 1994, 75-77.

374 Furberg 1998, 178-187.

375 Buber 2005b, 152.
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enda och verkliga forutsiattningen for det dialogiska métet, &r att
bejaka den manniska man star infor och rikta den egna nérvaron
med storsta allvar till just henne.

Buber beskriver denna erfarenhet som “nédgot ontiskt”.376 Tva
méanniskor mots i en tillfallig gemensam livssituation. Deras
mote (med ord eller ordlost, med blickar, gester eller enbart med
en stum nédrvaro) forsvinner néstan i samma stund som det
uppenbarar sig, men formedlar under den korta delaktigheten
ett bekriftande och bejakande av den andras existens. Det
handlar inte om kidnsloméssiga eller psykologiska motiv i dessa
erfarenheter, dven om kidnslor kan folja det dialogiska, dkta
motet:

Alltifran de ringaste tilldragelser, som dessa, vilka
forsvinner i samma stund som de framtrdder, till det
patos som kénnetecknar den oaterkalleliga tragiken, nar
tva till sin karaktidr motsatta ménniskor, insnérjda i en
gemensam livssituation, stumt och otvetydigt uppenbarar
en tillvarons oforsonliga motsigelse for varandra, dr den
dialogiska situationen nojaktigt fattbar endast ontologiskt.
Och da icke utifran den personliga existensens ontik, och
inte heller fran detta ndgot som, transcenderande dem,
uppstar emellan dem. I dialogens méktigaste stunder blir
det obestridligen tydligt, att varken det individuella eller
det sociala, utan ett tredje trollspo sluter cirkeln kring
skeendet. Bortom det subjektiva, hitom det objektiva, pa
den smala kam, pd vilken du och jag mots, dar &r
mellanvarats rike.377

Det dialogiska motet verkar vara ett svargripbart fenomen. Det
kan erfaras av enskilda manniskor, men det &r flyktigt och
undanglidande. Motet kan inte beskrivas objektivt, eftersom det
grundar sig pa ndrvaron i stunden. S snart ndgon stravar efter
att gripa det pagdende motet distanserar han eller hon sig
samtidigt frdn det - han eller hon limnar delaktigheten for att
iaktta och betrakta. Den dialogiska principen erbjuder heller
ingen teori for begripliggérandet av motet. Det som erbjuds oss

376 Buber 2005b, 152.
377 Buber 2005b, 152-153.
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dr mojligheten att ga in i motet som personer, liksom att ga in
tankar som motet vackt hos andra. Att ga in i strdvan att forsta
motets innebord innebdr att lata sig utséttas for allt som kan
tinkas erfaras ndr man lever, utan att pa férhand kunna sikra
sig, varken vetenskapligt, personligt eller moraliskt.

Mainniskans tvéfaldiga héllning till omvérlden

Utgdende fran den dialogiska principen och beskrivningen av
ménniskors kommunikation kan vi hos Buber utlisa tva
kvalitativt olika forhallningssétt till omvérlden. Han beskriver
detta som ménniskans dubbla hallning till omvarlden:

Viérlden ar tvafaldig for maénniskan alltefter hennes
tvafaldiga hallning.

Minniskans hallning &r tvafaldig alltefter tvafalden i de
grundord hon kan uttala.

Grundorden &r inte enstaka ord utan ordpar.

Det ena grundordet &r ord-paret Jag-Du. Det andra
grundordet &r ordparet Jag-Det; varvid utan att
grundordet dndras ocksa ett av orden Han eller Hon kan
ersitta Det.

I overensstimmelse ddrmed &r ocksa ménniskans jag
tvafaldigt.

Ty Jaget i grundordet Jag-Du é&r ett annat dn det som finns
i grundordet Jag-Det.378

Har visar sig det grundliggande elementet i Bubers filosofi.
Mainniskan dr en enhet, oberoende av hur hon férhéller sig till
omvirlden - och i denna enhet méinniskan finns den dubbla
hallningen; som Jag till Det eller som Jag med Du. Inledningsvis
kan Jag-Det karakteriseras som det organiserade och
strukturerade, medan Jag-Du &r det forbehdllslosa och
nidrvarande - dessa begrepp utreds ndrmare nedan. Buber
betonar samhorigheten, mellanvarat, mellan Jaget och Det eller
Du - det finns i hans filosofi inget fristdende Jag;:

378 Buber 1994, 7. Med dessa ord inleder Buber boken Jag och Du.
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Det finns inte nagot Jag for sig, utan endast Jaget i
grundordet Jag-Du och Jaget i grundordet Jag-Det.

Nar ménniskan sédger Jag, menar hon ettdera av dessa
bada. Det Jag hon menar finns dér, nar hon siger Jag.
Ocksé nir hon sidger Du eller Det, finns det ena eller andra
grundordets Jag dér.379

Nér ménniskan sédger Det brukar hon sitt manniskovarande till
att med distans iaktta, notera och strukturera omvéarlden. Néar
hon sdger Du gar hon in i en nirvarande, engagerad relation
med omvarlden. Har redogor jag forst for den dubbla hallningen
for att sedan visa pa (den stindiga) véxlingen mellan Det och Du
hos ménniskan.

Den andra som ett Det

Att mota omvarlden som ett Det dr den ena sidan av den dubbla
grundhallningen till omgivningen som Buber beskriver. Att mota
omvirlden som ett Det &r att betrakta den pa avstand, att
granska, kdnna igen, inordna i det redan kinda, ta stéllning for
eller emot och forhalla sig till. Det dr en hallning som enligt
Buber &dr oundginglig for maéanniskan. Hon behover
tillforlitligheten och bestindigheten i tillvaron. Hon iakttar,
strukturerar, kategoriserar, drar slutsatser och planerar, vilket dr
mojligt for henne just genom Jag-Det-hédllningen. Ménniskans
vardag och arbetsliv i ett modernt samhille forutsitter en god
kapacitet till Det, men ocksa redan minniskans existens som
sadan krdver en omfattande Jag-Det-kapacitet for att livet ska
kunna hanteras.3® Kénnetecknande for ett barns naturliga
utveckling dr, sédger Sainio, att vidga Det-vérlden, att ldra sig hur
omviérlden dr uppbyggd och hur den fungerar samt att ldra sig
att orientera sig i den. Utan sddana kunskaper gar barnet under -
men med enbart de kunskaperna kan barnet heller inte leva.3s!

Mainniskan intar Jag-Det-hallning ocksa till andra mé&nniskor.
Med avstamp i Bubers Jag-Det-héllning gor jag har nagra

379 Buber 1994, 8.
380 Buber 1994, 49-97.
381 Gainio 1955, 38-39.
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reflektioner med avseende pa den pedagogiska situationen. Det
dr mojligt (och ocksa nodvandigt) att dra slutsatser om hurdan
en elev dr och hur han eller hon eventuellt kommer att agera i en
bestamd situation, utgdende fran de kunskaper ldraren har
(samlat) om eleven. Ifall dessa kunskaper visar sig vara
bristfdlliga, dvs. om de inte &r tillimpbara i realiteten (t.ex. sa att
eleven forstir mer eller eller mindre &n forviantat av
undervisningen eller eleven beter sig pa ett ovéntat sétt), strdvar
lararen efter att vidga och fordjupa dem genom att ytterligare
iaktta och betrakta eleven. Lararen drar sedan i den pedagogiska
situationen sina konklusioner och férviantar sig vissa
reaktionsmonster av eleven. Eleven blir arg i vissa situationer,
trottnar fort i andra, &r likgiltig infor vissa uttryck och reagerar
starkt pd andra. Nar eleven agerar oftrutsdgbart bryts de
etablerade kategorierna sonder och lararen strukturerar nya. Det
dr ocksad moijligt att medvetet eller omedvetet att hantera eller
manipulera eleven, dvs. att dra nytta av de vetskaper om honom
eller henne som ldraren har. Samma mojligheter har givetvis
ocksa eleven, som pd motsvarande vis skaffat sig kunskaper om
lararen. Det gar att lotsa ldraren (eller eleven) forbi ett
vredesutbrott eller att tillférskaffa sig ndgon ynnest, om eleven
(eller ldararen) agerar pa ett for situationen adekvat sitt. Den
andra ménniskan &r ett foremdl for Jaget, om &n inte lika
latthanterligt som en stol eller en kruka. Dessa exempel dr
mahdnda forenklade eller 6verdrivnha men beskriver alldeles
vardagliga fenomen. Det dr mojligt att kdnna igen sig i hur jag
som fordlder agerar mot mitt barn eller vice versa, hur en
underordnad agerar infor sin chef eller tvédrtom, hur ldraren
bemoter sin elev eller hur eleven bemoter ldraren.
Mianniskométen &dr sdllan fria fran forhandsuppfattningar,
kategoriseringar och forgivet-tagna slutsatser.

Jag-Det-forhallningssittet karakteriseras av inriktning pa
erfarenhet, reflektion och anvindande:

Minniskans grundforhéllande till Det-virlden omfattar
den erfarenhet som stindigt pa nytt konstituerar den och
den anviandning av Det-vérlden som har till mangfaldigt
syfte att uppehalla, underlitta och utforma méanniskolivet.
Med Det-virldens omfang maste ocksa formagan att lara
kdnna och begagna den 6ka. Den enskilda manniskan kan
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visserligen ersitta alltmer av omedelbar erfarenhet med
indirekt sadan, ndmligen “forvéarvandet av kunskaper”;
hon kan alltmer inskrdnka bruket till specialiserat
“nyttjande” 382

Det-virlden kan saledes beskrivas som den epistemologiska
vdrlden, kunskaps- och erfarenhetsvirlden, som i hog grad ar
pedagogikens hemvist. Jag wuppfattar Det-vdrlden vara
overvdldigande i den pedagogiska kontexten. Laroplaner
presenterar ldrostoff, kunskapskomplex, fardigheter och
attityder: lar dig vett och etikett, argumentation, lydnad for lag
och ordning, sokmaskiner pa Internet, nyttiga marknadsstarka
sprak, utveckla din individualitet, samarbeta med andra, visa
empati och forstaelse for det fraimmande.
Utvarderingsinstrument undersoker sedan de aspekter av
kunskaper, fardigheter och eventuellt attityder som dr métbara,
avgransade och jamforbara, och bidrar darmed till att ytterligare
formera  Det-vdarldens  innehall. I  kunskaps-  och
informationssamhillet &r Det-vérlden oédndlig redan i ett sndvt
pedagogiskt perspektiv.

Jaget i Jag-Det-hallningen beskriver Buber som en individ, som
dr medveten om sig sjdlv som ett subjekt som ldr kdnna och
begagnar, ett subjekt med ett avhidngigt objekt.3s3 Willehad
Lanwer-Koppelin hdvdar att ménniskan som later sig ndjas med
enbart ting (i vid bemairkelse), sddant som hon erfar och brukar,
lever i det forflutna och “hennes 6gonblick &r utan nédrvaro”.38
Det hon noterar och fdster uppmairksamhet vid har redan
intrdffat och hon har kategoriserat och inordnat det i sin
varldsbild. Hennes verklighet ar det forflutna medan nuet gar
henne forbi.3s5 Det &dr en sak att sdga ”"Peter har sagt si och s&”
och en helt annan sak att fraga “Peter, vad menar du da du séger
sa?”. Foremalet, tinget, objektet (Peter och hans ord) &r fixerat,
berdkningsbart, stillastdende, medan nérvaron i en Omsesidig

382 Buber 1994, 50-51.

383 Buber 1994, 41-43.

384 Lanwer-Koppelin 1996, 103: ”... sein Augenblick ist ohne Présenz.”
385 Lanwer-Koppelin 1996, 102-104.
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dialog (med Peter kring hans ord) &r rorlig, foranderlig,
oforutsebar.

Mina slutsatser &r att iakttagandet och betraktandet &r viktiga
element i lararens héllning. Lararen noterar, erfar, strukturerar,
reflekterar och anvénder sin samlade kunskap. Det &r viktigt att
poéngtera att detta dr en naturlig och nédvandig hallning ocksé i
en pedagogisk situation. Séllstrom pédpekar att Buber pd intet sétt
stravade efter att forringa Det-varlden.3 Ingen ménniska kan
leva utan Det-vidrldens erfarenheter och strukturer. Vara enklaste
handlingar som att kora bil, laga mat eller lisa en bok vore
hopplost svéra for oss att genomféra utan Det-virldens samlade
erfarenhet. P& samma sdtt utgor rutinerna, reglerna,
inldrningsteorierna och kunskapandet i den pedagogiska
kontexten viktiga byggstenar for den larandes utveckling och
mognad. For att forsta den dialogiska principen méste dock den
dubbla héllningen betonas. Det ena (Jag-Det) dr inte béttre eller
viktigare dn det andra (Jag-Du), men det enas franvaro kan ha
forodande foljder for ménniskan.

Den andra som Du

Dir Det-viérlden bestar av sammanhang och begriplighet har Du-
vadrlden, enligt Buber, inget sammanhang, varken i tid eller rum.
Att mota den andra - eller det andra, eftersom allt i omvirlden
inkluderas, inte enbart minniskor - som ett Du &dr att
forbehallslost, ndrvarande och med uppriktighet 6ppna sig for
omvirlden.?” Jag urskiljer hir nagra aspekter i ménniskans
hallning som viktiga for tillblivelsen av Du-méten: &dktheten,
omedelbarheten och 6ppenheten.

Aktheten forklarar Buber genom att sdrskilja mellan tvd slag av
minsklig existens; vésenstillvaron och bildtillvaron. Bada
existerar titt tillsammans, sammanldnkade i varandra, i samma
ménniska. Bildménniskan lever utgaende fran hurdan hon sjilv

386 Detta betonar Sillstrom i efterskriften till Minniskans visen. Buber 2005b, 182-
183.
387 Buber 1994, 7-48.
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tror sig vara, hurdan hon skulle vilja vara och hurdan andra
(enligt hennes uppfattning) tror henne vara. Vasensménniskan
lever utifrdn den hon i stunden &r; utan medveten falskhet, utan
behov att gora intryck men erbjudande den andra att dela hennes
tillvaro, sddan den just nu visar sig. Vdsensmanniskan &r &kta.
Begreppet édkthet innebadr for Buber inte nagon innersta kdrna i
méinniskan som avslojar hennes verkliga jag, utan snarare
ménniskans strivan efter att i den nédrvarande stunden visa sig
sadan hon just da dr, utan medvetet sken och utan forsok att
forstalla sig.388 Vasensmdnniskans dkthet synes vara flyktig och
undanglidande medan den sociala anpassningen i
bildménniskan sannolikt &r mera framtrddande. Det dr knappast
mgojligt for en ménniska att avgéra huruvida hon sjélv eller den
andra i stunden dr dkta. Jag uppfattar det sa att podngen snarare
dr strivan efter dkthet &n den uppnddda eller verifierade
dktheten.

Relationen till Duet &r omedelbar, skriver Buber.389
Omedelbarheten innebér att det forflutna liksom framtiden saknar
betydelse i stunden av Jag-Du-motet. Motet &r i nuet. Det spelar
ingen roll vem Du ir, vilken livshallning Du har eller vart Du
strdvar. Du kan vara en vin, fiende eller framling. Det betyder
inte att kunskap eller information om den andra utplanas, men
att den i den ndrvarande stunden saknar betydelse. Att acceptera
den andres annanhet dr nagot annat &n att dissekera den andra i
sma bitar, sortera dem i olika kategorier for att vartefter mer eller
mindre godkdnna eller forkasta dem. Att avse och mena just den
méinniska som star infor mig &r, enligt Friedmans Buber-
tolkning, att omfatta henne helt och hallet sddan hon just nu
visar sig, att acceptera henne inte som en tinkt annan eller som
en av mig onskad annan, utan hela hennes vidsen som nagot
fullstandigt annat &n jag.3 Att pa detta sétt omfatta den andra

388 Buber 2002a, 29-37.

389 Buber 1994, 18.

390 Friedman 2002, 104 beskriver annanheten: ”... to recognize... that other persons
have not only a different way of thinking, but a different perception of the world,
a different recognition and order of meaning, a different touch from the regions
of existence, a different faith, a different soil.”



116

inkluderar en respekt for den andras intimsfar, dar hemligheter
inte behdver avslojas. Det handlar inte om delarna av den andras
person, utan om hela hennes visen:

- Vad lér man alltsa kdnna av Duet?

- Ingenting alls. Ty man kan inte ldra kédnna det.

- Vad vet man alltsa om Duet?

- Bara allt. Ty man vet inte lingre nagot enskilt om det.3!

Oppenheten i Jag-Du-motet praglas av sdvdl obetingad
inklusivitet som obetingad exklusivitet. Inklusiviteten innebér att
ingen méanniska ndgonsin kan vara utesluten ur ett presumtivt
Jag-Du-mote.322 Faber papekar, utgaende fran sin forstaelse av
detta element i Bubers tidnkande, att accepterandet och
omfattandet av den andra inte handlar om att vilja ut ndgon
speciell som motes- eller dialogpartner. Det handlar inte om
sympati, eftersom ocksa det helt frammande, motbjudande,
motstréviga och annorlunda kan métas.3 Min slutsats dr déarfor
att det inte dr mojligt att pa forhand sortera ut nagon som en
otdnkbar Du-partner, annat d&n genom att véja for Duets tilltal -
men &dven da finns mdojligheten att den andra 6verraskar eller
overrumplar mig. Exklusiviteten ligger i att Jag-Du-motet endast
och enbart omfattar den relation som just nu pagar mellan tva
parter, dit ingen annan just for stunden har tilltrade.

Allt genuint manskligt har sin grund i Jag-Du-relationen, menar
Buber. Det som uppstar dér kan inte férklaras med psykologiska
begrepp. Det dr nagot existentiellt grundldggande, samtidigt som
Jag-Du-motet dr ovéntat, ogonblickligt och férbigdende.3%

Motet mellan Jag och Du sker i nuet och nidr nuet har passerat
har ocksa motet forpassats till Det-véarlden:

Det-vérlden har sammanhang i rummet och i tiden. Du-
virlden har intet sammanhang i tid och rum. Varje
sarskilt Du madste, nér relationsforloppet ar 6ver, bli till ett

391 Buber 1994, 17.

392 Buber 1994, 102-104.
393 Faber 1962, 76-77.
394 Virri 1997, 74-75.
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Det. Varje sérskilt Det kan, genom att trdda in i
relationsforloppet, bli till ett Du. Detta &r Det-varldens tva
grundprivilegier. De férmar ménniskan att anse Det-
virlden som den virld, i vilken man har att leva och i
vilken man ocksa kan leva, ja, som star en till tjanst med
allehanda eggelser och sensationer, sysselsittningar och
kunskaper. Du-momenten upptrdder i detta fasta och
nyttiga tidsmonster som underliga, lyrisk-dramatiska
episoder, visserligen av forférande tjusningskraft, men
farliga i sin ytterlighetsorientering, upplosande det
beprovade sammanhanget, mer efterlimnande fraga &n
tillfredsstillelse, hotande sikerheten - just bade kusliga
och oumbirliga.395

Det ovan citerade stycket beskriver Det-virldens méngfald och
Du-motets  kortvariga avbrott i den. Jag-Du-moten &r
ofdrutsdgbara 6gonblicksskeenden, som & ena sidan uppstar “av
nad” 3% Det &r inte mojligt att tilltvinga sig Jag-Du-moten,
méinniskan kan inte gora sig fortjant av dem eller ta dem for
givna - men motet dr dndd, & andra sidan, beroende av Jagets
Oppenhet for Duets tilltal. Det fordras engagemang och handling
av miéinniskan. Lotta Jons beskriver tilltalet och svaret pa det
(med hennes begrepp: an-svar) som det sitt varpa hela tillvaron
dr konstituerad. Allt som madnniskan moter i omvérlden utgor ett
tilltal, som har en existentiell betydelse fér henne savida hon
svarar pa det. Jons betonar, utgaende fran Buber, tilltalets och an-
svarets situering i sjdlva relationen och inte i de personer som
ingdr i den.3” Det star inte i ménniskans makt att skapa métet,
men dock att inbjuda till det och stélla sig till forfogande i det.

Faber beskriver Bubers Jag-Du-méte s, att det forgangna liksom
forvantningarna pé framtiden ar irrelevanta i stunden for motet. 1
stdllet trdader omedelbarheten, bekriftelsen och bejakandet av
Duet in. Ingenting hindrande finns mellan Jag och Du, ingen
begreppslighet, ingen forkunskap, fantasi, begir eller mal, ingen
tanke pd vad detta leder till eller ur vad detta mote uppstatt och

395 Buber 1994, 46-47.

396 Buber 1994, 17: “Duet méter mig av ndd - genom sokande later det sig inte
finna.”

397 Jons 2008, 49-50.
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ingen kdnslosamhet vidldder motet.38 Detta betyder inte att
kunskapen om den andra skulle utplanas, vilket vore en
omdjlighet, utan endast att kunskapen om den andra i detta
nérvarande ogonblick saknar betydelse. S& snart den andra
betraktas och beddms utifran férvantningar, tidigare kunskaper
eller insikter har Du-motet 6vergatt i Jag-Det.

Buber skrev Jag och Du pa tyska. Paul Mendes-Flohr noterar det
radikala anslag och den intimitet som Du-sédgandet, atminstone i
den tidsera da texten blev till, innebar i det tyska sprakbruket.
Att sdga “du” till en ménniska, eller att lata sig bli tilltalad med
”du”, var i det tyska spraksammanhanget, atminstone under
tiden for textens tillblivelse, ett uttryck foér en nédrhet och
tillganglighet utover ett gangse socialt umgange.3%

Viixlingen mellan Det och Du

Som framgatt star Jag-Det och Jag-Du i stindig véxelverkan med
varandra. I den omfattande Det-virlden uppstir korta Du-
moten, dir minniskan med &kthet, i ppenhet och nirvaro
vander sig till omvérlden och méanniskorna i den. Sa snart Du-
motet passerat ingar det som erfarenhet i Det-vérlden, dar
ménniskan kan begrunda och reflektera 6ver det erfarna.

Buber exemplifierar det dubbla forhallningssiattet med tva
vanner eller tva dlskande som mots. Jag-Du-motena vixlar
standigt med Jag-Det-erfarenheten. Att uppleva sig tilltalad i sitt
innersta av den andra, att erfara och svara pa detta tilltal, 4r en
stund av absolut ndrvaro med den andra, en alltuppslukande
momentan tillvaro. Sedan upphor den andra att vara ett Du for
Jaget och relationen 6vergar i Jag-Det, sa att det t.ex. 4r mojligt
att reflektera over sin erfarenhet, att erinra sig det som var, att
sortera och kategorisera sina erfarenheter.40 Det &r inte mojligt
att leva i en konstant oppenhet mot ett Du, eftersom en sadan

398 Faber 1962, 76-81.

399 Denna kommentar om Bubers anvéndning av Du framfoérde professor Paul
Mendes-Flohr vid ett seminarium i Kristiansand 2009.

400 Buber 1965, 603.
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nédrvaro “skulle fortira en”#1. En stindig, hudlos dppenhet
gentemot den/det Andra kan saledes betecknas som patologisk.
For jamvikten i sitt vara behover minniskan dra sig tillbaka,
vanda sig bort frdn ndrvaron, sortera sina intryck och reflektera.

Miénniskan lever sitt dagliga liv i en overvildigande Det-
dominerad virld. Buber papekar att ménniskor i hogre eller lagre
grad efterstravar Jag-Du-moten. Det rader en konflikt inom
méanniskan mellan lingtan efter ett ndrvarande Du och det
distanserade Det. A ena sidan finns den medfodda,
grundliggande ldngtan hos ménniskan efter gemenskap och
dialog, & andra sidan finns en réddsla for det okdnda som motet
oppnar for. Médnniskan véxlar mellan engagemang i Det-virlden
och Du-vérlden. Ju storre inflytande Det-védrlden har pa
ménniskan, desto mera overklighet praglar livet.402

Vad ar da dgget och vad dr honan i denna vérld av Det och Du?
Vilketdera utgor forutséttningen for det andra - eller &r fragan
alls relevant? For Matti Sainio &r Det-vdrlden den sjdlvklara bas
fran vilken Du-méten kan utforma sig, &ven om ocksa han starkt
betonar méanniskan i relationen och péapekar att pedagogikens
primdra uppgift dr att oppna Du-vérlden for médnniskan.403 Adir
Cohen betonar att Bubers bidrag till pedagogiken - dven om
Buber hogaktade vetenskaplig kunskap - ar att flytta fokus fran
kunskap och vetande, fran minniskans intresse for ting, till
méinniskan som en existentiell varelse.40t Veli-Matti Virri
papekar att Det-védrlden givetvis inte dr overklig, utan
overkligheten bestar i missuppfattningen att tillvaron skulle vara
forutsebar och overskddlig. I den distanserade objektifieringen
av omvirlden forlorar méanniskan kontakten med den egna
ménskligheten. Den kontakten vidxer endast ddr ménniskan
moter den/det andra i ett genuint Jag-Du-méte; det mote som
samtidigt ger ménniskan insikter i omvérlden. Varri ser darfor
Jag-Du-motet utgora inte enbart den etiska utan ocksa den

401 Buber 1994, 48.

402 Buber 1994.

403 Sainio 1955, 25-26, 38.
404 Cohen 1983, 11-13.
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kunskapsteoretiska grunden fér minniskans uppfattning om
omvirlden och tillvaron.405

Buber framhaller att minniskan inte kan leva utan Det, men att
den som lever enbart av Det dr inte en hel médnniska. En ensidig
Jag-Det-héllning beskriver den kunskapande, expanderande
delen av ménniskan, medan Jag-Du, enligt Bjorks tolkning, utgor
den moraliska handlingsorienteringen.4¢ Den dubbla hallningen
inkluderar Jag-Det och Jag-Du i vidxelverkan. Jag forstar
dubbelheten i Bubers filosofi pa foljande s&tt. En manniska utan
system, orientering och insikt i de strukturer som hon lever i,
utan Jag-Det, gar forlorad i vansinne och oférmaga att hantera ett
vardagligt liv. Om, & andra sidan, Jag-Du-méten 4r det enda hon
dr kapabel till kommer hon att fortiras av ndrheten och
omedelbarheten. Men ocksa en minniska som saknar formaga
till Jag-Du-moten gar i ndgon mening under; bristen pa med-
méanniskor gor att hon tappar kontakten med sin egen innersta
minsklighet. Den dubbla hallningen visar pa ett friskt
forhéllningssitt till omvéarlden, medan en brist pa antingen Det
eller Du kan betecknas som patologisk. Aspelin och Persson
formulerar avsaknad av Jag-Du som alienation fran det
maénskliga varat. Mdnniskan hindras (eller hindrar sig sjélv) fran
delaktighet med andra; alienationen innebdr Du-franvaro.47
Gransen mellan Jag-Det och Jag-Du ar knivskarp och mdojlig att
uppfatta endast for de ménniskor som delar ett Jag-Du-mote.
Ocksa i det systematiska, organiserade, forutsagbara finns Jag-
Du-motets mojligheter. Detta beskriver, som jag ser det, den
pedagogiska situationen, dar inriktningen pa kunskaper,
fardigheter och attityder delar utrymme med det
mellanménskliga motet.

Att leva sitt liv huvudsakligen i Det-vdrlden definierar Faber
med att leva som en bredvid-ménniska, att undandra sig
nédrvaron och delaktigheten i den andra. Att 6ppna sitt Jag for
Du-motet dr att leva som en med-minniska, ddr mitt ansvar

405 Varri 1997, 77-81.
406 Bjork 2004, 440-441.
407 Aspelin & Persson 2011, 145-146.



121

moter den andres tilltal. Den som just var en bredvid-ménniska
blir i stunden av 8ppen och mottaglig ndrvaro en med-ménniska
utan granser, fogar och grannar - och vice versa: Jag-Du-motet
overgdr i nédsta ogonblick till Jag-Det, d4 ménniskan reflekterar
over sin erfarenhet.408

Jag inledde detta kapitel med en redogorelse Gver
dialogfilosofins framvéxt och dess relevans som en ny ontologi -
som mellanvarats ontologi, s& som Cullberg, Theunissen och
Hankamdki beskriver den. Dialogfilosofin betraktas som en
reaktion mot det drag i idealismen som betonar det autonoma
subjektet. Dialogfilosofin ser manniskans jag utga fran relationen
och bland dialogfilosoferna representerar Buber den mest
radikala positionen. Dialogfilosofin faster uppmarksamheten pa
mellanvarats betydelse i relationen mellan manniskan och andra
méanniskor samt mellan manniskan och omvérlden.

I detta kapitel undersokte jag Bubers dialogfilosofi: det
dialogiska forhéllningssattet och den dialogiska principen. Sedan
analyserade jag manniskans dubbla hallning till omvérlden; som
Jag till Det och som Jag med Du samt vixlingen mellan dessa
bada hallningar. Jag-Det representerar den iakttagande,
anvandande och reflekterande héllningen, dar méanniskan drar
slutsatser, kategoriserar och planerar. Jag-Du &r svarare att
beskriva och star bortom det tydligt definierbara. Motet mellan
Jag och Du kinnetecknas av forbehdllsloshet, ndrvaro och
uppriktighet, dar kunskapen om och erfarenheten av den andra i
stunden saknar betydelse. Minniskans dubbla hallning till
omvarlden inkluderar Jag-Det och Jag-Du, som vaxelverkar med
varandra. Bada behovs for ett fullvardigt manskligt liv, och
avsaknaden av nagondera dr skadlig for méanniskan. Buber
betonar dock risken for att Jag-Du drunknar i Jag-Det-
mangfalden, varfor han framhéller vikten av att paminna om
Jag-Du-motets betydelse.

408 Faber 1962, 72-73.



Din kirlek och min

ser inte ut pd samma vis
Frin skilda hall

mot samma strand

vi kommer simmande. Ibland

Det du ser dr inte det
jag ser och det jag fir
dr inte det du ger
ndr du stiger iland
Men det sker. Ibland

Din kirrlek och min

kan métas som nu. Jag vet
varifran du kom

och att du dr har

Vi vet att det bir.

Goran Tunstrom

5. Ndrvarons pedagogik

I foregaende kapitel undersokte jag hur Martin Bubers
dialogfilosofi ~ framstéller motet  mellan manniskor.
Dialogfilosofin &r formulerad med avseende pa med- och
mellanménskliga relationer generellt, inte sarskilt med avseende
pa pedagogiska relationer. 1 dialogfilosofin framtrdader den
dialogiska principen, som dr grundad i ménniskans dubbla
varseblivning av omvérlden och méanniskorna i den: som Jag till
Det och som Jag med Du. I detta kapitel undersoker jag vad
dialogfilosofin innebédr for motet mellan ldraren och eleven,
vilket i enlighet med bl.a. Hargreaves, Bergem, Ojakangas och
McHenry*® (se kap. 1) utgor en del i det pedagogiska uppdraget,
vid sidan om frdmjandet av kunskaps-, fdardighets och
attitydutvecklingen hos eleven. Varfor och pa vilket sitt &r
lararens mote med eleven nodvandigt och viktigt? Vad behover

409 Hargreaves 1995; Bergem 2000; Ojakangas 2001; McHenry 1997.
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lararen kdnna till och vara uppmaérksam pé for att kunna mota
sin elev? Vilket dr dialogfilosofins bidrag till férstaelsen av motet
mellan ldraren och eleven?

Buber ser minniskan som en varelse i relation med
omgivningen. Ménniskan dr i hans mening inte mé&nniska i
solitdr ensamhet. Denna forenadhet med omgivningen, med
medmainniskorna, krdaver dock den enskilda ménniskans aktiva
riktadhet mot den andra. Det finns sdledes en dubbelhet i att dels
std i en grundldggande relation med och dels samtidigt rikta sig
mot den andra. Detta dr enligt Buber fundamentet i ménniskans
liv. 1 framfor allt sina pedagogiska texter anvdnder han
begreppet forbundenhet for att belysa relationen mellan (framfor
allt, men inte enbart) liraren och eleven.

I kap. 5.1 undersoker jag forbundenhetens dimensioner med
avseende pa motet mellan ldraren och eleven. Dir framkommer
den problematiska omsesidigheten i relationen, dér ldraren &r
vuxen och eleven (oftast, men inte alltid) ett barn. Jag diskuterar
sedan vad som i ett forbundenhetsperspektiv dr det pedagogiskt
efterstravansvirda; dvs. vad det pedagogiska uppdraget borde
omfatta. Slutligen kontrasteras motet med icke-motet i
begreppen nédrvaron och bortvandheten. For motets tillblivelse
och for nédrvaron mellan ldraren och eleven synes tid och tillit
vara vésentliga ingredienser. Detta undersoker jag i kap. 5.2. Jag
diskuterar tillitens ursprung och utfall under rubriken tillit som
fro och frukt. Tilliten mellan ldraren och eleven hor samman med
ansvar och med en 6ver tid niarvarande medménniska. Aven om
Jag-Du-motets tillblivelse inte i sig forutsitter en ldngvarig
relation synes den pedagogiska relationen med avseende pa
tilliten krava tid. Samtiden synes inte framja den tid som tilliten
behover for att utvecklas, vilket jag diskuterar utifran sociologisk
och pedagogisk samtidskritik. Slutligen reflekterar jag 6ver nagra
aktuella men svargripbara fenomen med avseende pa nirvarons
pedagogik: den urbaniserade kulturen och det digitaliserade
motet.

I kap. 5.3 forsoker jag forstd den oppna och nédrvarande
hallningen mellan ldraren och eleven med begreppet férundran -
ett begrepp som inte har sitt ursprung hos Buber, men som enligt
mitt formenande vil speglar ndrvaron, tilliten och
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forbundenheten i Jag-Du-motet. Jag startar med begreppets
ursprung for att sedan relatera det till larar-elev-relationen och
det pedagogiska uppdraget: fragor i relation till forundran,
forundran som en hallning gentemot omvirlden och tystnaden
som forundrans ort.

5.1 Forbundenheten

Dialogfilosofin betraktar relationen mellan ménniskor som den
grundldggande ontologiska enheten - jag-tillsammans-med-du
kommer fore jag. Dallmayr och Runqvist ser darmed
dialogfilosofin utgdra en motreaktion till den tradition, fran
Platon via Descartes fram till den tyska idealismen, som satter
jaget och dess autonomi i centrum.® Det 4r inte Jag som
konstituerar Dig, utgaende fran de erfarenheter och kunskaper
jag kan forviarva, utan Jag-med-Du dr grunden fran vilken jaget
formas. Buber formulerar detta i Jag och Du:

I begynnelsen &r relationen; som det manskligas kategori,
som beredskap, motande form, sjilslig urform; relationens
a priori; det medfédda Duet. 411

Varifrdn harstammar da denna tanke? Judiskt mytsprdk séger att
miénniskan vid fodelsen har en kunskap om alltet och en
samhorighet med tillvaron som hon vid fodelsen glommer (se
kap. 2.4 samt 4.2 om chassidiska influenser),412 vilket anknyter till
Platons idéldra om atererinringen av de eviga sanningarna.413
Darfor finns liangtan efter forbundenheten hos ménniskan -
langtan efter forbundenhet med medmaénniskorna, naturen och
vadrldsalltet. Dock inte sa som i Platons idéldra att ménniskan
skulle langta tillbaka till nagot som var, utan sa att hon stracker
sig mot det andra, den andra, i vissheten om att detta andra &r
nagot som angér henne och som hon &r delaktig av, att det andra
dr ndgot som fattas henne i hennes ensamhet och avskildhet.414

410 Dallmayr 1986, xvii; Runqvist 1998, 59-60.
411 Buber 1994, 39.

412 Buber 1994, 35-40.

413 Jfr Menon-dialogen i Platon 2001.

414 Buber 1994, 35-40.
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Forbundenheten dr ddrmed startpunkten i ménniskans existens.
Mainniskan ”dr” i forbundenhet med sin omgivning - hon ”ar”
inte ett singuldrt, fristdende jag. Theunissen gor en jamforelse
mellan Heideggers och Bubers jag:

While, according to Heidegger, the self can only come to
itself in a voluntary separation of itself from the other self,
according to Buber, it has its being solely in the relation.415

Bjork stoder Dallmayrs och Runqvists konklusioner ovan att
Buber i tanken om forbundenhet tar avstand fran idealismens
syn pa frihet som subjektets (jagets) autonomi.41¢ Israel forstar
Bubers Jag-Du som en enhet, ddr den ena delen inte dr mojlig
utan den andras existens. Bada &r forenade med varandra
samtidigt som vardera har sin egen identitet, den identitet som
samtidigt blir till i motet.4” Denna dubbelhet - att relationen &r
forutsittningen for Jagets existens samtidigt som jaget bejakar
Duet i relationen - diskuterar Buber i Distans och relation.418 Dar
aterkommer han till médnniskans dubbla héllning till omvarlden:
distansen ingdr i relationen samtidigt som relationen &r en
forutsattning for distans.

Distans

Ordet distans ger flera associationer. Nagot befinner sig pa en
viss distans; dvs. pa ett visst avstand. En viss distans eller stricka
avverkas inom en idrottsgren. Ménniskor som forhaller sig
distanserat uppfattas kanske som hogdragna, sig sjdlva nog eller
enbart ointresserade av andra. Med en viss tidsmdssig distans
betraktar vi en erfarenhet vi gjort eller ett fenomen vi tagit del av.
Vid forsta anblicken kan Bubers Jag-Det-forhallningssitt ses som
det sjdlvklara uttrycket for distans, medan Jag-Du representerar
relationen. Sa dr dock inte fallet. Buber anvédnder i den tyska
originalutgdvan begreppet Urdistanz,419 som oversatts till svenska

415 Theunissen 1986, 284.

416 Bjork 2004, 445.

417 Israel 1988, 95.

418 Buber 1997.

419 Buber 1951: Urdistanz und Beziehung. Texten publicerades ursprungligen i en
schweizisk filosofisk tidsskrift, Studia Philosophica, Vol. X, 1950. Se Sallstrom
1997, 45-72.
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med ordet distans, vilket kan leda ldsaren in pa fel spar. Den
innebord Buber lidgger i begreppet gar enligt Sallstrom tillbaka
till det latinska ordet distare, som betyder ”vara atskild” eller ”sta
infér och skild frdn nagon eller nagot”.420 Ménniskan har, till
skillnad fran djuren, féormdagan att varsebli omgivningen som
nagot fran henne sjilv avskilt.421 Det handlar inte om en attityd
av iakttagande eller reflekterande, utan snarare om en
upplevelse eller medvetenhet om att leva i en virld som gar
bortom den egna horisonten.422 Det finns nagot utéver mig, nagot
som stdr avskilt fran mig, men som jag &r forbunden med.

Distansen hos Buber, Urdistanz, uppfattar Israel som ménniskans
formaga att erfara det annorlunda. Att uppfatta den andra som
en helt annan person dn den jag sjdlv &r, att 6verhuvudtaget se
nagon som ett Du, dr en forutsittning for Jag-Du-motet.
Samtidigt mdste relationen mellan Jag och Du finnas for att Jag
ska se det annorlunda som Du utgor och inte enbart stanna vid
de egenskaper hos Dig som Jag kdnner igen. Det annorlunda
uppmanar och utmanar saledes manniskan: se och 6ppna dig for
den vérld som omger dig. Du lever i vdrlden - se att du &r
forbunden med den, uppfatta dess tilltal och svara pa det.+23

Forbundenheten formulerades spontant i formoderna och
mytiska sprak, som inriktade sig pa pdagaende, oavslutade
handlingar, knutna till relationer, menar Buber. Moderna sprak
dr snarare inriktade pa beskrivningar av féremal och avslutade
handlingar. Dar vi sdger “langt borta” sade zulun “dér, varest
nagon ropar: o moder, jag dr forlorad!” och eldslindaren
anvande ett sjustavigt satsord, som kan oversittas “man ser pa
varandra, var och en véntande, att den andra skall erbjuda sig att
gora vad bada onskar men inte vill gora” .44 Karlsen tydliggjorde
(i kap. 4.3) denna skillnad genom att beskriva det avslutade i

420 Sllstrom 1997, 62.

421 Skillnaden mellan ménniskans och djurens sitt att forhalla sig till sin
omgivning beskrivs i Buber 1997, 7-20 och Buber 1998,49-54. Etologin i dag har
sékert invandningar. Hér for jag dock inte den diskussion som slutsatserna fran
1951, da Urdistanz und Beziehung utkom, kunde féranleda.

422 Buber 1963, 594; Sillstrom 1997, 67-68.

423 Israel 1998, 96.

424 Buber 1994, 26-27.
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subjekt och det pagdende med verb; sa dr t.ex. “leken” det
avslutade eller objektet for betraktande medan “leka” uttrycker
nagot pagdende och nirvarande.

Frihet och tving

Utifrdn ett autonomt subjektperspektiv dr foérbundenheten,
relationen, nagot som dr mojligt att vilja eller avsta fran. Vi
uppfattar det mdhdnda som primitivt och omoget att vara
utlimnade at forbundenheten, men betraktar knappast oss sjédlva
utlimnade &t sjédlvstandigheten och friheten. I bubersk mening ar
frihet fran bindningar dock inte ett ideal utan ett hart 6de for
ménniskan, vilket han beskriver négot tillspetsat:

Att bli fri fran en bindning &r ett 6de; det bar man som ett
kors, inte som en kokard. Lat oss gora klart for oss vad det
verkligen innebér att bli fri frdn en bindning. Det innebér
att axla ett helt och hallet personligt ansvar i stdllet for ett
ansvar som man delat med manga sldktled. Ett fritt liv i
den meningen 4r nagot man har att ansvara for
individuellt - eller ocksa dr det en patetisk fars.425

Buber formulerar hdr en skarp tudelning mellan frihet och
bindning, mellan det individuella och det gemensamt delade.
Frihet &r ett traditionellt hyllat begrepp i den visterlindska
vérlden och beskrivs ofta som motsatsen till tvang. For Buber &r
motpolen till tvang dock inte frihet, utan férbundenhet. Han
beskriver tvadnget som den negativa verkligheten och
forbundenheten som den positiva. Motpolen till att bli tvingad
av ménniskor, makter, 6det, gudarna eller naturen &r inte att vara
fri fran dem. Det &r i stdllet att vara forbunden med dem.42
Samma tanke lyfter hjarnforskaren Matti Bergstrom fram, da han
beskriver en fran virden och ansvar befriad ménniska som en
slav och saledes alls inte fri.#2” Férbundenhet 4r, som jag forstar
Buber, att se médnniskorna, den omgivande naturen, tingen som
bundsférvanter i ett gemensamt liv, ddr vi mots i ansvar,
omsesidighet och dppenhet. Det utesluter inte konflikter eller
divergerande uppfattningar; snarare &dr det kanske sa att det ar

425 Buber 1993b, 41.
426 Buber 1993b, 36-38.
427 Bergstrom 1991.
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just motsdttningarna, de annorlunda uppfattningarna eller
rentav aggressionerna som Oppnar for Jag-Du-moten. Sa linge
vara uppfattningar och hallningar ar likartade &r det andra
osynligt for oss. Forbundenheten utgér fran att vi i vara olikheter
och annorlundaskap trots allt hér samman och inkluderar viljan
att mota den/det Andra i ppenhet och nérvaro.

Forbundenheten i den pedagogiska situationen

Hur ser Buber d& pa forbundenheten i den pedagogiska
situationen? Innan vi kommer till den fragan ska vi granska hur
Buber ser pa det pedagogiska uppdraget. Det finns tva i grunden
olika sitt att inverka pa ménniskor, skriver han. Det ena dr att
patvinga den andra sin egen insikt eller asikt, helst pa ett sddant
sdtt att den andra tror att insikten dr hans eller hennes egen. Det
andra &r att lyhort igenkédnna, ta vara pa och stoda nagot som
den andra synes ha ”anlag” till, nagot som for honom eller henne
verkar vara sant och riktigt. For att detta “anlag” ska kunna gro
behovs egentligen endast ett gensvar.42 Den pedagogiska
verksamheten kan inte bygga pa tvang, eftersom det da inte
mera handlar om pedagogik utan om manipulation eller
propaganda. Freire beskriver, utgadende fran Buber,
manipulation i pedagogiska sammanhang som en anti-dialogisk
handling, dar lararen envéldigt styr undervisningen utgaende
fran en given ideologi.4? Buber anviander begreppet propaganda:

Propagandisten angar éverhuvudtaget inte den ménniska,
han vill inverka pa, som person. Eventuella individuella
egenskaper tillmdter han vikt, endast i den man han
behover lara kdnna och utnyttja dem for att vinna den
andre. ---- Pedagogen tror pa den ursprungskraft i
tillvaron som utsatt sig bland alla ménniskovdsen och i
vart och ett av dem véxer och utbildas till egenartad
gestalt. Han litar pa att detta vixande endast behéver
hjélp av ett personligt mote da och da, en hjélp som bland
andra just han &r kallad att ge.430

428 Buber 2000a, 53-58.
429 Freire 2000, 147-152.
430 Buber 2000a, 54-56.
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Har faller det sig naturligt att jamfora med den pedagogiska
tradgardsméstarmetaforen; det &r endast vatten, godsel och
ansning som behovs for att plantan ska blomstra. Denna metafor
sdger dock foga om relationen mellan tradgardsméstaren och
plantan. Buber betonar att pedagogik handlar om att frigora
inneboende resurser, att vicka latenta formagor hos eleven, att
frimja upphovsmannadriften och lusten att skapa.s!
Utvecklandet av barnets skapande krafter dr temat i Om det
pedagogiska, som Buber foreldste over vid den tredje
internationella pedagogiska konferensen i Heidelberg 1925.
Denna  text andas inflenser frdan den  samtida
reformpedagogikens optimism och framtidstro:

Haér har vi tiotusen sjdlar som &nnu inte tagit form men &r
beredda att gora det - en skapelse, om nagot, en “nyelse”
(ty. Neuung), som plotsligt visat sig, en potential av
urkraft. Denna strommande méjlighet, som ar outsinlig,
hur mycket av den som &n forslosas, det dr “barnet” som
mojlighet.432

Buber stannar dock inte vid barnets oanade mojligheter till
utvecklande av sig sjdlv, omvérlden och framtiden genom
skapande. Han pdpekar att framjandet av enbart denna aspekt
inte &r gott nog i ldrarens pedagogiska uppdrag;:

En uppfostran som tar sikte enbart pa att utveckla
upphovsmannadriften skulle ligga grunden till en ny,
synnerligen smértsam isolering.433

Hér antyder han kdrnan i dialogfilosofin med avseende pa det
pedagogiska uppdraget: relationen mellan méanniskor, motet
mellan ldraren och eleven. Pedagogik handlar inte enbart om att
utveckla den skapande férmagan. En ensam skapande ménniska
dr en omklig varelse. Pedagogik &r enligt Buber ocksa att visa pa
vdrden, insikter och kunskaper fran en generation till en annan -
att belysa att manniskan hor samman med andra méanniskor i ett

431 Buber 1993b, 13-28. Har beskriver Buber bl.a. en konsert som han ahort i Prag,
dér en barnkor bestdende av gravt handikappade barn under dirigenten Bakules
ledning framfort ett hisnande program.

432 Buber 1993b, 14.

433 Buber 1993b, 27.
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historiskt-tidsligt perspektiv.434 Det uppdraget dr &nnu inte utfort
genom att undervisa t.ex. utgaende fran laroplanens viardegrund
(4ven om ldraren som tjinsteman &r forpliktad att gora det).
Buber ger ett exempel:

Jag forsoker forklara att det ar otillstindigt att sla en
svagare, och strax ser jag ett undertryckt leende i de
starkares mungipor. Jag forsoker forklara att logn
forddrvar livet, och ndagot fruktansvirt intrédffar: den
virste vanelognaren i min klass skriver en stralande
uppsats om lognens forddrvbringande makt. Jag har da
begatt det fatala misstaget att undervisa i etiskt beteende,
och det som jag har sagt har av eleverna uppfattats som
gangbart kunskapsmynt; ingenting av det forvandlas till
substans som bygger upp karaktéren.435

Pedagogen maste ha ett mal med sin verksamhet men han eller
hon maste ocksa en utgangspunkt for den.43 Det tolkar jag sa att
Buber betonar nodviandigheten av att ldraren lever som en hel
méinniska med eleven i den pedagogiska situationen. Det dr inte
tillrackligt att neutralt undervisa det foreskrivna ldrostoffet;
lararen maste ocksa personligen ndrvara med eleverna och utova
forbundenhet. Det innebér att ldraren tar stéllning, forhaller sig
och ingriper utifrdn de grundvérden som préaglar honom eller
henne, dock samtidigt respekterande elevens véarderingar.
Upphovsmannadriften &r, menar Sainio i sin tolkning av Buber,
understalld driften till forbundenhet. Det grundlidggande (och
ddrmed det viktigaste) for eleven &r att 6va medlevandet i
relationer. Detta sker i den pedagogiska situationen, i skapandet
av kunskaper och artefakter.43”

Tvang i pedagogiska situationer beskriver Buber som brist pa
forbundenhet. Mainniskan protesterar mot tvang t.ex. med
uppror eller hukande, medan forbundenheten uttrycks i
oppenhet och delaktighet. Frihet i pedagogiska situationer ar
viljan till forbundenhet.#3 For den pedagogiska situationen

434 Buber 1993b, 13-14.
435 Buber 1993b, 106.
436 Buber 1993b, 81.
437 Gainio 1955, 38.

438 Buber 1993b, 13-38.
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forstar jag, utgadende fran Buber, friheten som uppriktigheten i
samvaron mellan liraren och eleven. En neutral hallning, dar
lararen undviker att relatera pa ett personligt plan till eleven, kan
enligt min mening beskrivas som ett tvdng béde for ldraren och
eleven, ndmligen tvinget att avsta frdn den egna autenticiteten.
Det finns givetvis dven andra slag av tvang, d&r lararen
foreskriver eleven kunskaper, fardigheter och attityder.

Den problematiska omsesidigheten

Bubers Om uppfostran utgor de enda till svenska 6versatta texter,
som explicit talar for det pedagogiska sammanhanget. Darfor
utgor de ofta det huvudsakliga materialet for pedagoger, som
fordjupat sig i Bubers pedagogiska tdnkande. Sainio, som skrev
sin Buber-pedagogiska presentation i Finland pa tyska, &dr harvid
ett undantag, da han anvénder sig av ett bredare tysksprakigt
Buber-texturval. Bubers pedagogiska texter hanfor sig till tre
olika stadier av hans liv och forfattarskap (se vidare kring Buber
och pedagogiken i kap. 2.4). De beror pedagogiskt arbete med
barn men ocksa med vuxna och &r skrivna for olika pedagogiska
konferenser under aren 1919-1939. Den forsta, presenterad delvis
forsta gangen 1919 och senare i publicerad version 1925, med
titeln Om det pedagogiska, handlar om utvecklandet av de
skapande krafterna hos barnet. Den andra, Bildning och
virldsdskidning, presenterades 1935 och beror de spanningar
mellan folkgrupper som frammanades av Hitler. I den tredje och
sista texten i denna samling, Om karaktirsfostran, lyfter Buber
fram, som det primdra i den pedagogiska situationen, betydelsen
av att beakta hela ménniskan.4 I den forstnimnda texten, Om
det pedagogiska, finns formuleringar som enligt min uppfattning
talar emot den dialogiska princip som finns formulerad i Jag och
Du. Ett sadant avsnitt &r t.ex. detta:

Men hur mycket fostraren/ldraren an i ovrigt ma vara
forenad med sin elev i en fortroendefull msesidighet av
givande och tagande, sa kan omfattandet hér inte vara
omsesidigt. Han upplever hur det kdnns for eleven att
vara foremal for fostran och undervisning, men denne &
sin sida kan inte uppleva hur det kdnns for den som

439 Buber 1993b.
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fostrar och liar ut nagot. Pedagogen befinner sig i bada
dndarna av den givna situationen, eleven bara i den
ena.440

Buber pekar har ut ett sirdrag for den pedagogiska situationen,
som enligt honom utgor en begransning av Jag-Du. Jag-Du-moétet
kiannetecknas av omsesidighet, forbehallsloshet och nérvaro. Att
de olika aspekterna av den andres annanhet i mdtets dgonblick ar
upphdvda betonas genomgaende i Bubers texter om det
dialogiska motet, 41 medan Buber hir pdtalar en franvaro av
omsesidighet just i relationen mellan ldraren och eleven. Hir
synes elevens annanhet utgora objekt for lararens reflektion
(ocksa i stunden av mote), och ldraren intar en overordnad
position i relation till eleven, da han eller hon forutsitts kunna
forsdtta sig i elevens situation. Eleven kan pa motsvarande vis
inte kan gora detsamma, eftersom han eller hon, utgaende fran
citatet ovan, saknar erfarenhet av vad det dr att vara vuxen.
Buber kallar detta (i Om det pedagogiska) for den ensidiga
erfarenheten av motsidan, omfattningen eller
partnerupplevelsen.*42 Han havdar att liraren, som har som yrke
att paverka unga mainniskor, hela tiden maste uppleva sina
handlingar “frdn motsidan”. Trots att undervisningssituationen
dr en och samma situation for lararen och eleven handlar det om
att den ena blir undervisad/fostrad och den andra utfér
undervisningen/fostran. Den ena, dvs. ldraren, dr ansvarig i den
pedagogiska situationen. Det giller for ldraren att t.ex.
uppmirksamma hur eleven upplever ldrarens agerande, sd att
lararen vid behov kan korrigera sig. Buber konstaterar att sa
snart eleven ocksa formar sitta sig in ldrarens position ”sprangs
det fostrande forhallandet eller forvandlas till vénskap”.443
Lararens och elevens positioner dr, sisom Buber formulerar sig i
Om det pedagogiska, darmed i grunden icke-dmsesidiga.

Det hor givetvis till ldirarens pedagogiska uppdrag att stindigt
uppmairksamma elevens reaktioner och striva efter att forstd

440 Buber 1993b, 67-68.

441 Buber 1994 (Jag och Du); 1993a (Dialogens wvisen); 1997 (Distans och relation);
2000a (Det mellanmdinskliga).

442 Buber 1993b, 52-59.

443 Buber 1993b, 64-68.
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elevens tankar och bearbetning av det som ldraren framlidgger,
men det som Buber hdr pekar pa &r enligt min forstaelse
karakteristika for Jag-Det (se kap 4.4). 1 essian Pitvinga eller
frigora, dar Buber vidare undersoker pedagogens uppgifter,
beskriver han dock det mellanménskliga motet mellan ldraren
och eleven utan begransningar:

En maénniska existerar i antropologisk mening icke i sin
isolering, utan endast i fullstindigheten av relationen
mellan den ene och den andre. Forst beaktandet av denna
omsesidighet gor det mojligt att uttommande forsta vad
det vill sdga att vara ménniska. For det mellanmanskligas
bestand fordras, som vi sett, att intet fordarvligt sken
insmyger sig i relationen mellan tva personer. Det fordras
vidare att var och en av dem vénder sig till och menar den
andre som person och just sddan han dr. Den tredje
forutsattningen kan vi nu slutligen ange: ingendera av
parterna far vilja patvinga den andre nagot av sitt eget
eller sig sjalv.444

I min ldsning av Buber uppfattar jag en kluvenhet. A ena sidan
karakteriseras Jag-Du-motet generellt och utan begrénsningar av
omsesidighet, 5ppenhet och nirvaro. A andra sidan synes Buber
mena att detta dock inte giller pedagogiska relationer och motet
mellan ldraren och eleven? Vad avser Buber och hur kan hans
dialogfilosofi forstas for pedagogiska situationer?

Flera pedagoger forenar sig med Bubers tanke om begransningen
av Jag-Du i explicit pedagogiska situationer. Varri tolkar Bubers
begransning av omsesidigheten s& att asymmetrin géller det
kognitiva omradet och barnets intellektuella férmaga, saledes
inte elevens manniskoskap.#5 Aven Sainio hivdar att den
pedagogiska situationen utgér en sdraspekt dédr symmetrin
begrédnsas - lararen har livserfarenheter som eleven saknar.446 Jag
instimmer med Varri och Sainio - ldraren dels som den vuxna
och dels i uppdraget som ldrare (se kapitel 1) bor inneha
kunskaper och livserfarenhet for att kunna verka i sitt véarv.
Ocksa Bjork véljer en tolkning som - explicit for den

444 Buber 2000, 59-60.
445 Virri 1997, 91-95.
446 Sainio 1955, 41-42.
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pedagogiska situationen - stoder den fran ldrarens sida ensidiga
omfattningen i stdllet for omsesidigheten.44? Aspelin pekar pa
omstidndigheter som begrdnsar den 6msesidiga omfattningen i
den pedagogiska situationen:448

Léarare-elev-relationen har en struktur “med specifika
matt och granser”. For att verkligen lira kdnna en elev,
komma underfund med honom och bista honom i hans
miénskliga mognad, maste liraren mota honom utifran
bade sin egen och elevens position. Men om relationen
blir dubbelsidig och fullstindigt jamlik, det vill séga om
eleven borjar forhalla sig till lararen pa samma sitt som
lararen forhaller sig till honom, da har vi inte lingre att
gora med en pedagogisk process. Lirarens mojligheter att
vigleda eleven i dennes aktuella vdsen och potentiella
framsteg forstors om eleven slutar se honom som
vigvisare och sig sjdlv som en person som ska visas
vig 449

Jag forstdr tankegdngen, men forenar mig &nda inte med
uppfattningen att den pedagogiska relationen skulle sta utanfoér
mojligheten till 6msesidighet i Jag-Du-motet. Givetvis ar det
lararens uppgift att sa grundligt som majligt utreda premisserna
for elevens lirande och att kédnna till det som hindrar och det
som framjar den enskilda elevens laroprocess. Det &r en del av
lararens pedagogiska uppdrag. Och givetvis bor eleven och
lararen ha spelreglerna klara, kénna till varandras institutionella
roller och veta vem som ansvarar for vad. Detta &dr dock typiska
exempel pa Det-viarlden, medan Jag-Du-motena utgor de
momentana dgonblick som bryter igenom Det-viarldens struktur.
Det specifika for Jag-Du-moéten ar ju att de saknar historia och
framtid - de &r i nuet. I den av rutiner, strukturer och system
faststédllda pedagogiska situationen finns alltid mojligheten till
spontana Jag-Du-moten, dér ldrare och elever kan métas i
ogonblick av “having no’ching”,‘ﬁ’0 dar erfarenheterna,
kunskapen och vetandet just i den ndrvarande stunden saknar

47 Bjork 2004, 448-449.

448 Aspelin 2005, 141-142.

449 Aspelin 2005, 142.

450 Uttrycket anvdnds av McHenry, 1997, d& han beskriver Jag-Du-métets
avsaknad av historia. Ingangen i motet kdnnetecknas av having nothing.
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betydelse. Dessa stunder &r priglade av momentan dmsesidighet
och symmetri, och i dem &r savdl ldrarens som elevens
forkunskaper om den andra eller om den tematik som just da
undervisas utan betydelse.

En sddan stund beskriver Henry McHenry. Han sitter vid
skrivbordet, fordjupad i ”cartesianskt tinkande”, da han hor ett
upphetsat skrik utanfoér fonstret. Han drojer en stund kvar i sin
tankevérld, men skriket lockar honom ut ur den och han stiger
upp och tittar ut genom fonstret. Ddr springer hans lille son runt,
runt i regnet, jublande av frojd. McHenry gar ut pa garden,
fdngar sonen och svianger runt med honom. Sonen, dyblét, ler
over hela ansiktet och sdger andfétt: Jag vet inte vad som kom
over mig, jag bara sprang och sprang som tokig pa grasmattan...
Jag vet, svarar fadern. Vad da, fragar sonen andlost. Rainrunning
happiness, svarar fadern. Sonens ansikte spricker upp i ett d&nnu
storre leende, och fadern erfar i sonens 6gon den omsesidiga
delaktigheten i en gemensam hemlighet, rainrunning happiness. -
McHenry beskriver detta 6gonblick av omsesidig nédrvaro i
delandet av “having nothing” som en gdva som inte hade varit
mgojlig utan varderas 6ppenhet och nérvaro i stunden - saledes
ett Jag-Du-mote. 421

Jag hdvdar att de pedagogiska situationerna ger sadana
mojligheter till omsesidig ndrvaro i Jag-Du-moten, utan att
lararen Gverger strukturerna och rutinerna i Jag-Det. Fadern i
exemplet med rainrunning happiness ger knappast avkall pa sitt
ansvar som fordlder eller pa den kunskap och erfarenhet som
han som vuxen besitter dd han delar stunden med sonen. Jag vill
pasta att Buber i sin begrinsning av Omsesidigheten i
pedagogiska situationer dr otydlig betriffande inneborden av
den dialogiska principen. Mojligen kommer sig denna otydlighet
av att den text som patalar den ensidiga omfattningen (Om det
pedagogiska) tillkom fore (1919, med bearbetning 1925) Bubers
grundverk Jag och Du (1923), som star som grund foér den
dialogiska hallningen.

451 McHenry 1997. Begreppet rainrunning happiness, liksom having nothing, avstar
jag fran att forsoka oversitta till svenska.
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Jag vill betona &nnu nagra aspekter som stoder 6msesidigheten i
motet mellan ldraren och eleven. For det forsta gor lararen val i
att forhélla sig med respekt infér barnets unika erfarenheter och
sin egen (glomda eller fortrangda) barndom och inte tro sig vara
kapabel att uppleva ur barnets perspektiv (se kapitel 1). Jag
hivdar inte att Buber skulle pasta det - han for i samma text (Om
det pedagogiska) en liten men viktig diskussion kring maktbegéar
och 6vermod hos pedagogen (som jag inte gar in i hir) - men
anmaningen till ddmjukhet infor barnet &r vérd att patala, t.ex.
med stdd i FN-deklarationen om barnets rattigheter. For det
andra, vilket d&r mitt huvudargument, gér Jag-Du-moten - i
enlighet med Bubers dialogiska princip - bortom Jag-Det-
vérldens erfarenheter.

Det finns dven ett annat sammanhang vid sidan om det
pedagogiska ddr Buber begransar dmsesidigheten, ndmligen det
terapeutiska. For dessa bdda sammanhang ser Buber
omsesidigheten begriansad av den ena partens (ldrarens,
terapeutens) malmedvetna paverkan av den andra.452 Det synes
som om Buber genom att starkt betona ansvarspositionen hos
lararen/terapeuten begrinsar Jag-Du-motets mojligheter just i
pedagogiska och terapeutiska situationer. Det &r intressant att
notera att psykoterapeuten Carl C. Rogers i ett samtal med Buber
kring motet mellan ldkare och patient i terapeutiska situationer
visar sig i ndgon mening vara mer bubersk dn Buber sjilv; dvs.
Rogers pétalar den 6msesidighet som Buber tycks avvérja och
hivdar att dven terapeutiska situationer kan “drabbas” av
momentana Jag-Du-moten.458 I samtalet medger sedan Buber
omsesidighetens mojlighet. Aspelin beskriver dessa glimtar av
omsesidiga moten som “mirakulosa tillfdllen nédr badde ldraren
och eleven spranger bundenheten vid de egna jagen och uppgar i
en gemensam verklighet” .45 Det ser jag som en god beskrivning
av Jag-Du-motets karaktér.

452 Buber 1994, 167-170 (efterskrift till Jag och Du); Friedman 2002, 216-232.

453 Buber 1998, 156-174: Dialogue between Martin Buber and Carl C. Rogers on
Aprill8, 1957.

454 Aspelin 2005, 143-145.
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Guinther Bohme betraktar den pedagogiska relationen som
vilken som helst ménsklig relation och betonar vikten av att se
eleven som en jamlike, oberoende av kunskaper, tilldelade roller
eller andra ojamlikhetsfaktorer:

Das paddagogische Verhiltnis ist wie jede menschliche
Beziehung eines, das nur moglich ist bei Menschen
grundsitzlich gleichen Ranges, besser noch: bei
Anerkennung der Gleichrangigkeit in wechselseitigen
Beziehungen, wenn auch beide Polen in der pddagogische
Beziehung unterschiedliches Gewicht zukommt. Insofern
gilt die padagogische Form der dialogischen Beziehung
ebenso dort, wo es um Kindern geht, wie dort, wo
Erwachsene angesprochen sind.455

Aven om vardera parten i en pedagogisk situation innehar olika
roller och besitter olika kunskap betonar Bohme émsesidigheten
i initiativtagande och ldarande. Jag uppfattar att Bohmes tolkning
stoder Bubers grundtanke i den dialogiska principen och ger
utrymme for Omsesidiga Jag-Du-moten ocksd i pedagogiska
situationer. BShme betonar att den asymmetri som finns p.g.a.
alder, kunskap eller roll som ldrare eller elev upphdvs i det
ogonblickliga mote, da ”varats avgrunder anropar varandra” i
omsesidighet. Det betyder inte att asymmetrin forsvinner men att den
i stunden saknar betydelse. Detta dr betydelsefullt framfér allt da
det handlar om ldrarens mote med ett barn, dar asymmetrin
traditionellt &r given.5% Den goda ldraren kdnnetecknas, enligt
Wolfgang Krone, i detta perspektiv inte i forsta hand av en hog
grad av reflektivitet eller dmneskunskap (dven om dessa
kvaliteter &r oundgingliga i ldrarens arbete - sa som det
pedagogiska uppdraget forutsdtter; se kap. 1), utan av sin
dialogiska grundhallning och sin Oppenhet for tilltalet i

455 Bohme 1989, 55: “Den pedagogiska relationen &r som vilken som helst
minsklig relation mojligt endast mellan méanniskor som i en grundliggande
mening dr av samma rang, eller tydligare: genom att erkidnna jambordigheten i
den omsesidiga relationen, dven dd bada polerna i den pedagogiska relationen
tillméts olika vikt. I den meningen giller den pedagogiska formen av den
dialogiska relationen ocksa dér det handlar om barn liksom dér det handlar om
vuxna.” (min dvers.)

456 Bshme 1989, 55.
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situationen, sin 6ppenhet infor eleven och sin medvetenhet om
vad allt detta innebar for elevens varande som ménniska.457

Den pedagogiska historien synes dock inte gidrna vidkdnnas
mojligheten till 6msesidighet i relationen mellan ldraren och
eleven. Den patriarkala traditionen foreskriver den sjdlvklara
auktoritet, som under lang tid prédglat det visterlindska
samhdllet (se kap. 2.2). Detta kommer till synes i t.ex. Hermann
Gieseckes for ovrigt utmarkta redovisning av den pedagogiska
professionaliteten och barnets emancipation, utgaende fran ett
tiotal (manliga) pedagoger,48 i Gunnar Stadius beskrivning av
Herman Nohls bildningsteori4® och i Tapio Puolimatkas
ingdende diskussion kring relationen mellan fostran och
auktoritet.40 Lararens auktoritet &r i traditionell mening sjalvklar
och ifragasdtts inte. Barnet uppfattas som underordnat den
vuxne och lararens uppdrag dr att infora barnet i vuxenvarlden.
Faber beskriver, utgdende fran pedagogiska tdnkare som Nohl,
Litt, Flitner och Bollnow, relationen mellan liararen och eleven,
ddr ldararen dr den som s.a.s vet bittre for barnets! vilket
medfort att barnets rost inte behdvt horas. 1 dag ser vi
forhoppningsvis annorlunda pé den vuxnas relation med barnet.

Det pedagogiskt efterstrivansvirda

Buber forhaller sig i Om uppfostran kritiskt bade till den ”gamla”
auktoritira fostran och den “nya” reformpedagogiska
frihetsidén, som bada, var pa sitt sitt, i hans tolkning gor eleven
till ett foremal for sig.42 Adir Cohen fortydligar dessa tankar hos
Buber: Auktoritdra ldrare stoder sig pa traditioner och nedédrvda
vdarden och hdmtar fullmakt for sitt varv i historien. Det redan
faststdllda, som star som grund for ldrarens arbete, gor att han
eller hon riskerar att missa sina elever sadana de just nu star
infor honom eller henne, och i stillet fokuserar pa dem sddana de
forvantas bli, som resultat av undervisning och fostran. Det

457 Krone 1993, 155.

458 Giesecke 1997.

459 Stadius 1967.

460 Pyolimatka 1999, 221-259.
461 Faber 1962, 114-115.

462 Jacobi 2005, 31-43.
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pedagogiska viarvet dr foreskrivet och forutbestimt, oberoende
av vem som utsédtts for det. Den reformpedagogiska ldraren
hdmtar sin entusiasm fran idén om det fria barnets odndliga
formagor eller fran den egna alltoverskuggande kérleken till
barnet (som idé eller begrepp) och riskerar likasa, om dn pa
annat vis, att missa den enskilda eleven som hirvarande konkret
méinniska. Det pedagogiska virvet grundar sig pa det fria
skapandets eller kirlekens idé, déar idén utgor det barande
elementet snarare dn den elev som ldraren moter.463

Dessa forhéllningssdatt utgor klassiska uppfattningar om
pedagogikens syfte och uppgift: att forma barnet utgédende fran
ett givet ideal (machen) eller att se barnets bildande som resultat
av det fria vixandet (wachsen lassen).46¢ Det ena forhallningsséttet
sdtter sin tyngdpunkt pé ldraren och hans/hennes insats for att
forma barnet. Det andra forhallningsséttet fokuserar pa barnet
som den aktiva i bildningsprocessen. Buber ser ett tredje
perspektiv som centralt fér pedagogiken. Han pekar pa motet:
lararens mote med eleven.465 Tradition och auktoritet ger inte den
fasta grunden att stoda sig pa (d4ven om traditionen givetvis har
format bade ldraren och eleverna) och det finns inget givet ideal
att hianvisa till (4ven om ldrarens manniskosyn och samhadllets
vardegrund, formulerad i laroplaner, sannolikt &r grundade pa
vissa ideal). Det finns endast de ndrvarande ménniskornas
uppriktighet ddr de just nu star i sina liv.466

Forbundenheten utgar fran det sammanhang dér liararen och
eleven mots: den pedagogiska situationen. Det &r ingen ”fri”
situation. Ingendera parten kan s.a.s. vdlja den andra; en
pedagogisk situation har sina givna deltagare. Diremot kan
vardera parten vilja - eller vilja bort - forbundenheten som sitt
forhéllningssétt. Jag angar Dig och Du angar Mig - eller sa inte.
Forbundenheten dr Jag-Du-hallningen: att ta den andra péa allvar
och att lyhort narvara i motet. Som den huvudsakliga avsikten
med pedagogisk verksamhet betraktar Buber frdmjandet av

463 Cohen 1983, 32-34; Buber 1993b.
464 Bollnow 1959, 11-17.

465 Cohen 1983, 38-39.

466 Buber 1993b, 73-74.
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forbundenheten. For att den ska leva och nédras behovs motet -
det momentana ogonblicket av Jag-Du i den pedagogiska
verksamhetens omfattande Jag-Det:

Pedagogiskt fruktbar &r inte den pedagogiska
anstrangningen utan det pedagogiska motet.467

Den personliga, ndrvarande kontakten, som det kommer an pa
lararen att framja, ar dérfor enligt Buber huvudprioriteringen i
de pedagogiska situationerna. Att mota &r att skapa en
mellanménsklig relation, skriver Illman.48 Det uppfattar jag i
pedagogiskt hidnseende inte sa att mal eller innehdll for den
pedagogiska verksamheten forsummas, men sa, att ndrvaron
med den andra kontinuerligt uppmirksammas i de olika
moment som den pedagogiska situationen omfattar.

Kontakt ist das Grundwort der Erziehung. Es bedeutet,
dap der Lehrer den Schiilern nicht von Gehirn zu
Gehirnen, von entwickeltem Gehirn zu unfertigen,
sondern von Wesen zu Wesen, von gereiften zu
werdenden Wesen gegeniiberstehen soll, wirklich
gegentiiber, das heift nicht in einer Richtung von oben
nach unten, von Lehrstuhl auf Lehrbinke hin wirkend,
sondern in echter Wechselwirkung, im Austausch von
Erfahrungen, Erfahrungen eines erfiillten Lebens mit
denen unerfiillter, die aber nicht weniger wichtig sind,
nicht blop Auskunftsuchen von unten und Auskunftgeben
von oben, auch nicht blop Fragen und Antworten hintiber
und heriiber, sondern echtes Wechselgesprich, das der
Lehrer zwar leiten und beherrschen, in das er aber eben
doch auch mit seiner eigenen Person unmittelbar und
unbefangen eintreten muf}.469

467 Buber 1993b, 112-113.

468 [lman 2006, 32.

469 Buber 2005a, 359 (Uber den Kontakt. Aus Jerusalemer padagogischen Radio-
Reden): Kontakt dr pedagogikens grundord. Det betyder att liraren skall méta eleven
inte frin hjirna till hjdrna, fran en utvecklad hjirna till en outvecklad, utan frin visen
till visen, fran ett moget visen till ett visen i vardande, sd att de verkligen stir mittemot
varandra, inte i riktningen uppifran nerdt, fran katedern till elevbinken, utan i ikta
vixelverkan i utbytet av erfarenheter, dir erfarenheter frin ett fullt liv moter erfarenheter
fran ett dnnu inte fullt liv, vilka inte alls dr av mindre virde, inte bara ett
nedifransokande av information och ett uppifrangivande av den, inte heller bara frigor
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Kontakt och dkta dialog betonas hdr som grund for pedagogiken.
Har lyfter Buber fram den 6msesidighet som jag saknar i hans
beskrivning av den pedagogiska relationens sérart. Lararens och
elevens mote - sdledes det momentana Jag-Du-métet, inte den
kontinuerliga Jag-Det-utvecklingen av kunskaper, fardigheter
och attityder - sker inte pa en intellektuell, kognitiv niva (i
riktning fran en utvecklad hjdrna till en outvecklad), i riktning
uppifrdn-nerat, utan tar form i ett uppriktigt (om &n
ogonblickligt kort) dmsesidigt mote, dér lararen trdder in i en
dkta vaxelverkan med eleven och dér lararen och eleven delger
varandra tankar och erfarenheter fran den plats didr var och en
just nu star.

Faber betonar omedelbarheten i den pedagogiska situationen -
utan omedelbarhet etableras ingen kontakt och inget méte blir
till. Motsatsen till omedelbarhet beskriver Faber med det starka
och kanske ovidntade begreppet 16gn. Logn i den pedagogiska
situationen &r att begrénsa sin ndrvaro eller ge en skenbild av sig
sjdlv infor den andra. Det &r da ldraren (eller eleven) i den
pedagogiska situationen forstiller sig; dvs. ger en bild av sig
sjdlv sa som lararen (eller eleven) vill att den andra skall uppfatta
honom/henne. Logn kan ocksé beskrivas som att medvetet hélla
tillbaka den egna autenticiteten - att inte helhjartat vara den man
just i den momentana stunden &r.470 Jag uppfattar har att Faber
stédller orimliga krav pa ldraren (och eleven) och att han glommer
att den pedagogiska situationen ocksa utgor en social spelarena,
dar savél lararen som eleverna har att gora med varandra i ett
komplext umgangesmonster. Faber dr dock vil bevandrad i
Bubers dubbla hallning och medveten om Jag-Det-virldens
uttryck i den pedagogiska situationen, sa jag antar att han riktar
sin uppmérksamhet pa behovet av omedelbarhet for de
momentana Jag-Du-métena. Omedelbarheten innebér inte ett
granslost och ohejdat utrymme for de egna kinslorna och
spontana behoven, utan en forbundenhetens vixelverkan dér
ditt svar pa mina uttryck kan fungera som végvisare, broms eller

och svar hit och dit, utan ett dkta omsesidigt samtal, som visserligen leds och behirskas av
ldraren, men som liraren sjilv mdste trida in i med hela sin person. (min dvers.)
470 Faber 1962, 79-81.
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uppmuntran eller som en ny frigestéllning, som jag inte sjdlv,
just d&, utan dig, hade kunnat se.4”1

Kontakten mellan de nédrvarande parterna i den pedagogiska
situationen, ldraren och eleven, 4r en forutsittning for
forbundenheten. Kontakten bygger enligt Buber pé tva element,
som det ankommer pa ldraren att beakta: 6dmjukhet och tillit.+72
Odmjukheten uppstar ur lirarens insikt om att han eller hon bara
dr en faktor bland manga andra som influerar eleven, att hans
eller hennes kunskap, vishet och insikt &r begransad samt att han
eller hon har ett personligt ansvar inf6ér var och en av sina elever.
Tilliten grundas i den befriande insikten att det finns en mdnsklig
sanning, den minskliga existensens sanning.4> Sanningsbegreppet
har har, liksom ocksa i 6vrigt hos hos Buber, en chassidisk grund
(se kap. 2.4 och 4.2): sanningen kommer till uttryck i handlingen.
Sainio beskriver sanningen inte som en filosofi eller ett
konstverk, inte som en idé eller som en gestalt, utan som
uppriktig handling i gemenskap.+7¢ Det innebar att eleven erfar
lararen som en hel, ndrvarande och uppriktig person, som ar
engagerad i elevens liv:

Vad 4n ordet ”"sanning” betyder i andra sammanhang -
pd det mellanménskligas omrdde betyder sanning att
miénniskor meddelar sig med varandra sadana de &r.475

Lararen tar eleven men ocksa sig sjdlv, pa allvar i det att han eller
hon stravar efter uppriktighet i den nédrvarande stunden. Det ér,
som jag ser det, ett uppdrag som &r véart att beakta men som
knappast dr mojligt att forverkliga annat &n momentant.

471 Jfr Schaffar 2008, 43: insikten att jug kan fororsaka nagot - vilket kan relateras
till Bubers antropolgiska manniskosyn: manniskan blir uppmérksamgjord pé vad
det &r att vara ménniska forst da hon trédder in i en aktiv relation med andra
manniskor.

472 Jag viljer hdr att anvinda begreppet tillit. De tysksprakiga referenserna
anviander Vertrauen, som kan dversittas bade med tillit och fortroende.

473 Buber 1993b, 110-111.

474 Sainio 1955, 17.

475 Buber 2000a, 33.
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Niérvaron och bortvindheten

Forbundenheten med omvirlden dr, som vi sett i detta och
tidigare kapitel, en grundliggande tanke i chassidismen och
dven i Bubers tiankande. Manniskan hor samman med naturen,
djuren, tingen och minniskorna i sin omgivning. Det betyder
inte att omgivningen ges magiska drag, utan endast att ndrvaron
i tillvaron ar betydelsefull. Utgdende frdn méanniskans tvafaldiga
hallning till omvéarlden, som Jag till Det och Jag med Du, synes
ndrvaron vara ett avgorande drag i Jag-Du-motet. Det handlar
inte bara om att i nadgon mening vara medveten om sin
forbundenhet med omvirlden, det handlar minst lika mycket om
att konkret ndrvara i denna forbundenhet. Den citerade texten ar
hamtad ur en chassidisk beréttelse:

Baalschem lir att inget mote med en levande varelse eller
ett ting i vart liv &r utan hemlig betydelse. De ménniskor
vi trédffar av och till eller lever tillsammans med, djuren
som hjdlper oss i vart arbete, marken som vi odlar,
materialet vi bearbetar, redskapen vi anvénder, allt har en
hemlig sjdlssubstans som &r beroende av oss for att fa sin
verkliga gestalt och fullaindning. Forsummar vi den
sjdlssubstansen som kommer i var védg och bara tanker pa
vilken nytta vi kan fa ut utan att utveckla en verklig
relation till det levande och till tingen, vilkas existens vi
delar liksom de delar var - da forsummar vi var egen
existens uppfyllelse och verklighet.476

Citatet vidcker reflektioner som anknyter det pedagogiska
uppdraget: att inte enbart att lira kdnna vérlden, tingen och
méanniskorna i den utan ocksa att mota dem, som anmanar till
mote. Dessa anrop finns standigt i var omgivning, men vi véljer
ofta att stinga vara sinnen for dem - vi vander oss bort fran dem.

Var och en av oss &dr innesluten i ett pansar, vars uppgift
det 4r att avvérja tecknen. Tecknen drabbar oss oavlatligt
- att leva dr att bli tilltalad. Vi skulle bara behova stilla

476 Buber 1993c, 74-75. Baalschem betyder ung. maéstare; namnet star for den
chassidiska rorelsens grundare rabbi Israel ben Elieser, som levde under 1700-
talets forsta halft.
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upp, bara gora oss mottagliga. Men det vagtstycket
forefaller oss alltfor skrammande.477

Var samtid erbjuder ett overflod av ting, méanniskor och
skeenden som anropar oss: manga dagliga méanniskomoten
(ocksa i pedagogiska sammanhang), ett pdgaende medieflode,
det outtalade kravet pa stindig nabarhet. Ett vanligt
forekommande sitt att hantera det som moter &r att reflektera.
Lararen, liksom eleven, forutsdtts vélja vad han eller hon
reflekterar 6ver - och maste avsta fran reflektion 6ver ménga
(lockande) fenomen. Reflektionen &r en form av av bortviandhet
fran nuet, da objektet for reflektion gors statiskt: den iakttagna
elevens ord, gester, beteende “fryses” och begrundas. Narvaron
forutsdtter ddremot att reflektionen sitts at sidan. Néarvaron
kraver helhjartad uppmarksamhet, utan att nagon del av den
egna existensen drar sig tillbaka for att iaktta och begrunda. Det
dr sedan en helt annan sak att reflektionen ofta upptrader efter
momenten av nirvaro, som en ganska sjidlvklar foljd av den. Da
overgdr Jag-Du i Jag-Det.+78 Ndrvaron och bortvandheten véxlar i
méanniskans forhallningssatt. Att rikta sin uppmérksamhet mot
ett givet foremal, en ménniska eller ett fenomen &r att styra sin
nérvaro i en viss riktning - och samtidigt att vanda sig bort fran
allt det 6vriga. Mdnniskan gor stindigt dessa val mellan nidrvaro
och bortviandhet. Narvaron skall dock inte forvixlas med den
forstrodda uppmérksamheten, som saknar det genuina intresset
for den/det andra. Narvaron préglas av en helhjartadhet i form
av kroppens och sjédlens samtidiga “harvaro”.

Jag forstar ndrvaron och bortvindheten i Bubers tankar pa
foljande satt. Néarvaron inkluderar 6ppenheten for att nigot
oforutsett kan uppenbara sig. Konstverket jag betraktar,
ménniskan jag byter nagra ord med i busskon, rdvarorna jag
bearbetar for att gora en maltid av, eleven som ger mig en
outgrundlig blick, hunden som soker mitt sillskap, graset under
mina bara fotter - alla “sdger mig” nagot och med dem alla &r jag

477 Buber 1993a, 35.

478 Mindfulness, en meditationsform med buddhistiska rétter, beskrivs som ett sétt
att ova nédrvaro i nuet. Utan att vara ndrmare insatt i denna 6vning antar jag att
Buber skulle ha invdandningar mot att gora en systematiserad metod eller teknik
av narvaron.
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forbunden, savida mitt forhallningssdtt &r ndrvaro och inte
bortviandhet. Bortvindheten kan innebdra att konstverket
betraktas (enbart) utifran sakkunskap om konstformen,
konstndrens tidigare arbeten eller iakttagarens forutfattade
meningar, att ménniskan i busskon (enbart) bemots pa ett socialt
vedertaget sitt, att rdvarorna till middagen tillreds (enbart)
mekaniskt, att elevens reaktion (enbart) noteras, att hunden
(enbart) far en forstrodd klapp, att gréset under fotterna (enbart)
konstateras vara vatt och kyligt. Vad ndrvaron i dessa stunder
kan erbjuda &r inte majligt att forutse — annat dn att tinget, djuret,
ménniskan, eleven i ndgon mening antas sidga mig nagot, som i
stunden har betydelse och som jag svarar pa. I bubersk mening
dr sadana ogonblick av grundlaggande betydelse for ménniskans
existens.

Stoger anvidnder Bubers begrepp Vergegnung (icke-mote, i
motsats till Begegnung) for att beskriva bortvandheten. Ett icke-
mote dr ett forfelande av motet, som i Stogers tolkning har
konsekvenser utover de pedagogisk-antropologiska. Han lyfter
han fram umginget med invandrare och flyktingar i
pedagogiska situationer, dér icke-motet kan ha férodande foljder
i form av isolering och utanférskap. Att i sin annanhet inte bli
sedd &r en existentiellt méansklig men samtidigt ocksa en politisk
frdga, menar Stoger, vars konsekvenser strdcker sig fran det
mikrosociala sammanhanget (t.ex. den pedagogiska situationen)
till det regionala, nationella och globala samhillet (se &dven
kapitel 1).479 Freire betonar, likasd med den politiska inneborden i
blickfdnget, 6dmjukheten och Oppenheten fo6r den andras
perspektiv i den pedagogiska situationen:

Dialogue, as the encounter of those addressed to the
common task of learning and acting, is broken if the
parties (or one of them) lack humility. How can I dialogue
if I always project ignorance onto others and never
preceive my own? How can I dialogue if I regard myself
as a case apart from others - mere “its” in whom I cannot
regognize other “1”s?480

479 Stoger 2000, 182-183.
480 Freire 2000, 90.
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Bortvindheten som hdar kommer till uttryck i avsaknad av
lyssnande och lyhordhet (som Vergegnung eller icke-mote) kan
bero pa ointresse, likgiltighet eller direkt avstdndstagande.
Oberoende av skdl har bortvindheten i den pedagogiska
situationen foljder for eleverna. Néarvaron synes krdvande -
rentav alltfor krdvande for att inga i lararens pedagogiska

uppdrag.

Min uppfattning &r att beskaffenheten i den pedagogiska
situationen inte sjdlvklart framjar nédrvaron.s! Aspelin och
Persson beskriver hur ldraren i den kunskapseffektiva skolan
erfar yrkesméssiga och samhalleliga krav pa att fungera effektivt
och fullfolja ldroplanens intentioner.42 Kraven fran
utbildningsanordnare och fordldrar upplevs ofta hoga; Bergem,
Aspfors, Bendtsen och Hansén pekar pd hur ldrarens
handlingsrum &r pressat av krav fran samhadllet, eleverna,
fordldrarna och skolkulturen.s$3 Tallberg Broman, Aloni samt
Rinne, Heikkinen och Salo konstaterar att skolan paverkas av de
generella samhallsforandringarna och darfor i dag vid sidan om
demokratisering kédnnetecknas ocksa av individualisering,
internationalisering och marknadisering.484 En
standardinvandning hos ldrare da t.ex. nya laroplaner med nya
undervisningsformer eller nytt stoff introduceras ar att tid
saknas; tid for reflektera, sortera intryck, vélja, rata och godta.

Larare upplever séledes en brist pa tid for Jag-Det - for att da
dnnu inte alls tala om tid for Jag-Du. Bingham och Sidorkin
beskriver hur ldrare erfar klyftan mellan rollen som
kunskapsvégledare och nidrvarande medménniska. Det forra
vdgs och mits, medan det senare mera séllan far offentlig
uppmirksamhet, annat dn da det radikalt misslyckas (t.ex. da
elevers existentiella illamdende kommer till uttryck).45 Jag-Du,
det ndrvarande motet i den pedagogiska situationen, upplevs
nddvandigt men riskerar att drunkna i den vardagliga

481 Nordstrom-Lytz 2013b, 139-152.

482 Aspelin & Persson 2011, 25-40.

483 Bergem 2000, 83-111; Aspfors, Bendtsen & Hansén 2011, 331-353.

484 Tallberg Broman 2011, 9-10; Aloni 2008, 357-375; Rinne, Heikkinen & Salo
2007.

485 Bingham & Sidorkin 2010, 5-7.
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pedagogiska verksamheten som ér fylld till bristningsgransen av
Jag-Det. Faber och Hargreaves pavisar hur de pedagogisk-
vetenskapliga teorierna nog ger ldraren en god reflektionsram,
men tenderar att forsakliga de minskliga relationerna i den
pedagogiska situationen. Relationen med eleven begrundas om
inte enbart s& atminstone i forsta hand utgdende fran
pedagogiska teorier och samhailleliga strukturer.4s Stoger
beskriver bortvdandheten med ett mekaniskt lirande och ett
fortingligande av ménniskan.#7 Birgit Schaffar diskuterar hur
neutralitet som ett i sig gott och foreskrivet undervisningsideal
inte far hindra ldraren fran att ndrvarande och engagerat forhalla
sig till fragestdllningar som undervisningen ger anledning till.4s8
En neutral eller opersonlig hallning riskerar leda till ett
forframligande; eleven och ldraren alieneras fran varandra och
deras umginge kommer att prédglas av kylig saklighet och
distans snarare dn ndrvaro, konstaterar Bingham och Sidorkin
samt Aspelin och Persson.4# I bubersk mening innebar detta att
Jag-Det-védrlden ockuperar Jag-Du-motet - eller att bort-
vandheten undantranger nédrvaron.

En undervisningssituation dédr enbart planeringen, innehallet
eller det forvantade malet star i fokus loper risk att bli en
bortviandhetens undervisning med avseende pé eleverna, hdvdar
McHenry. Den kan bli en situation ddr de nérvarande
ménniskorna dr bifigurer i stillet for huvudpersoner.40 Att vara
nidrvarande dr dock krdvande. Hur kan en ldrare nédrvara -
“hdrvara” - med varje enskild elev i en grupp? Och hur kan
lararen skapa utrymme for Jag-Du-moten dér elever moter
varandra, liraren, sakinnehallet, den pedagogiska omgivningen
och omvirlden pa ett sidant sétt att de vaxer som ménniskor och
upptdcker sin forbundenhet med omvérlden? Christian
Caselmann beskriver utgdende frén sin lasning av Buber hur Jag-
Det och Jag-Du gar hand i hand i den pedagogiska situationen.
Liraren undervisar, reflekterar, iakttar, noterar, fordndrar sitt

486 Faber 1989, 16; Hargreaves 1998.

487 Stoger 2000, 184-185.

488 Schaffar 2013, 153-173. Se d4ven Nordstrém-Lytz 2013a, 139-152.
489 Bingham & Sidorkin 2010; Aspelin & Persson 2011, 135-149.

490 McHenry 1997, 347-348.
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agerande - men ldraren &4r ocksa nédrvarande i konkret
mellanménsklighet. Caselmann hiavdar dock att det primért inte
dr lararens uppgift att vélja stoff och undervisa vil, sa att
undervisningen motsvarar elevens utvecklingsnivda och
mojligheter. I stéllet beskriver han det pedagogiska uppdraget
med att i Jag-Du-motets omedelbarhet erbjuda detta stoff och
denna undervisning som en mdjlighet for eleven att ldra sig att
leva som maénniska.#! Jag forstar Caselmann sa att det
laroplansforeskrivna kunskaps-, fardighets- och attitydstoffet
utgdr ldrarens arbetsredskap i framjandet av Jag-Du-moten.
Kunskapandet och medlevandet gir hand i hand. Lé&rarens
uppgift &r att i det kunskapande sammanhanget, i Jag-Det-
varlden, erbjuda eleven narvarande Jag-Du-méten.

5.2 Tid och tillit

Ldraren och eleven i den pedagogiska situationen &r inga
neutrala ménskliga subjekt; var och en &r influerad av sin
historia, sin kontext, sin liggning och sina tidigare erfarenheter
av moten med manniskor. Tillsammans ska ldraren och eleven
pa nagot vis forhalla sig till varandra, bemota varandra, lyssna
till och ta del av varandra. Det &dr knappast mojligt utan tillit,
som kan betraktas som en hornsten i manniskors gemensamma
liv. For Legstrup ér tilliten en grundldggande del av ménniskans
visen, eftersom vi tenderar forhalla oss tillitsfullt ocksa i motet
med framlingar.#22 Ar det sa? Eller ér tilliten ndgot vi forvarvar?
For motet mellan ldraren och eleven é&r tilliten vird att
undersokas. Vad innebir tillit - eller brist pa den - i motet
mellan ldraren och eleven? Hur kan ldraren utfora sitt
pedagogiska uppdrag om tillit saknas - och hur kan ldraren
framja tilliten?

Detta kapitel inleds med en inringning av begreppet och antyder
vad som &r grunden till och foljden av tillit. Darefter presenteras
Bubers betoning pa& sambandet mellan ansvar och tillit for
relationen mellan ldraren och eleven. Alla dessa delar betonar,

491 Caselmann 1974, 119.
492 Lggstrup 1994, 41.
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om &n implicit, tidens betydelse for tilliten. Slutligen diskuterar
jag tvd “tidsenliga” omraden som ocksa &r beroende av tilliten;
den urbaniserade kulturen och det digitaliserade motet.

Tillit som fro och frukt

Tilliten dr beroende av hur manniskan, fran den forsta borjan av
sitt liv, bemots av andra minniskor, omhindertas och far sina
grundbehov tillgodosedda. Tilliten hor samman med frdgan om
vad det dr att vara manniska med andra méanniskor. Filosoferna
Lars Herzberg och Olli Lagerspetz konstaterar att tillit ar ett
begrepp som undersokts filosofiskt i rdtt sparsam grad.4s Adam
B. Seligman ser roten till tillit ligga i behovet av stabila,
universella strukturer i sociala relationer och begreppet dr hos
honom av en strukturell karaktér.494 For denna avhandling soker
jag snarare efter en existentiell forstaelse av tilliten. Logstrup
inringar det existentiella perspektivet dd han beskriver tilliten
som ett grundforhallande i samexistensen mellan mé&nniskor.
Tillsammans med andra &r vi utlimnade och kan endast hoppas
pa ett gott bemotande av den andra.4% Det tangerar dppenheten
och osédkerheten i Bubers Jag-Du. I bubersk mening kan den
medfodda forbundenheten beskrivas som froet till tillit;
méanniskan &dr frdn borjan av sitt liv forbunden med andra
méanniskor, naturen och tillvaron.4% Barnets tillit till sina
fordldrar eller andra vuxna som dlskar och vardar det, den
troende ménniskans tillit till Gud som ytterst tar hand om henne
eller den grundtrygga manniskans tillit till att allt nog ordnar sig
inkluderar en outtalad 6vertygelse: du (vem du &n &r) finns till
for mig, jag &r inte ensam. Tilliten som en del av férbundenheten
dr inte en personlig egenskap eller en kénsla, utan den placerar
sig i mellanrummet mellan méanniskor.

Logstrup beskriver tilliten som ett villkor for méanskligt liv och
han ser det omojligt att vixa och utvecklas som ménniska utan
visad och erfaren mansklig tillit.47 Att hysa tillit till en annan

493 Herzberg 1988; Lagerspetz 1996.
494 Geligman 1997, 13-16.

495 Logstrup 1994, 41-54.

496 Buber 1994.

497 Logstrup 1994, 41-49.
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ménniska &r att rdkna med den andras fortgaende nirvaro, sidger
Lagerspetz. Har kommer tidsfaktorn in - tiden har betydelse for
tillitsfrukten, om &n inte for froet. Varaktigheten i relationen kan
enligt honom 4dnda inte séttas som ett villkor for tilliten, f6r hur
langt den kan strdcka sig eller under vilka omstindigheter den
kan existera. Det finns en oftrutsdgbarhet i tilliten.48 Myhre ser
olika nyanser av tillit i méanskligt forhallningssétt: fran det
avgransat situationsbundna (du klarar dethdr!) 6ver en mera
omfattande tilltro till hela ménniskan, fram till en grundlaggande
livsoptimism eller tillit till det godas formaga i manniskors liv.4%
I Kristiansens liksom i Herzbergs tolkning visar sig tillit ndrmast
som en livshéllning, som préglas av ppenhet och generositet.50

Aven om tilliten kan betraktas som en grundsten i ménsklig
samvaro dr virlden inte préaglad av tillit. Buber talade ar 1953, da
han mottog den tyska bokhandelns fredspris, om det universella
misstroendet som en férodande sjukdom for var tid.>1 Eftersom
misstroendet finns dr uppdraget att varna om och framja tilliten
sa viktigt. Logstrup och Herzberg pavisar hur forédande det kan
vara att i ett tidigt skede av sitt liv ha “blivit utan” tillit. Den som
saknar tillit i tillvaron har blivit allvarligt skadad i kontakten
med andra ménniskor. Svek har kvavt den medfodda tilliten till
omvirlden och gjort ménniskan osdker och dngslig. Det kan
handla om krig eller politiska oroligheter, fortryck eller
maktmissbruk lika védl som avsaknad av nédrvarande och
medlevande ménniskor.522 Den som fatt sin medfodda tillit
skadad i ett tidigt skede av sitt liv kommer sannolikt att for sig
sjdlv sdtta upp ramar for den tillit, som han eller hon kan tillata
sig att visa eller ta emot. Ddremot kan den minniska, vars
grundldggande tillit byggts pad under éren, tillata vidare ramar
och fédrre begransningar for sin tillit. Hennes livserfarenhet har
forstarkt den fundamentala tilliten i hennes ménskliga vara; den
sdger henne att tilliten dr hallbar. Fér den mellanménskliga

498 Lagerspetz 1996.

499 Myhre 1979.

500 Herzberg 1988; Kristiansen 2003, 185-191.
501 Faber 1989, 121.

502 Logstrup 1994, 41-42; Herzberg 2002.
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samvaron dr tilliten ett a priori. Den dialogiska manniskan hyser
tillit till den andra redan innan hon métt honom/henne.

Tilliten mellan lidraren och eleven

Tillit mellan ldraren och eleven byggs inte upp i en
handviandning.  Kristiansen = betonar  hur  delaktighet,
omedelbarhet och uppriktig uppmaérksamhet skapar fron av
tillit. En stabil organisation och stabila relationer bygger upp
tilliten och “gor den avslappnad” - tillit behover tid for att gro.5
Det adr inte majligt att kréva tillit, sdger Faber och Herzberg, den
blir en skdnkt som en gavas’% Narvaron, oppenheten och
omedelbarheten i Jag-Du-moétet ar forutsattningen for men ocksa
foliden av tillit. Aven om man inte kan kréva tillit kan man gora
sig fortjant av den genom att ta den andras tilltal pa allvar i den
pedagogiska situationen, sdger Faber. Lirarens samvaro med
eleven &r elementdrt beroende av om den genomsyras av
lararens tillitsfulla hallning till eleven. Tillit skapar tillit.
Grunden for tilliten finns inte att soka i fornuft, insikter eller
nytta.505 Den utgors enligt Lagerspetz av en intuitiv, existentiell
hallning, som inkluderar sérbarhet och risk, och den saknar alla
drag av berikande nyttokalkyl.50¢ Lararens tillitsfulla hallning
kan saledes inte ha nagra biavsikter (t.ex. villkoret att jag litar pa
dig om du visar dig vdrd min tillit) om héllningen skall kunna
beskrivas som tillit.

Tilliten ar ett vagspel; det &r mojligt att eleven forkastar ldrarens
tillitsfulla bemotande (liksom ldraren forkastar elevens). For
lararen finns det, enligt Bollnow, dnda inget alternativ till tillit.
Varje misstroende som visas en mainniska foérandrar denna
ménniska till att bli just en sddan individ som misstroendet
forvantar. Men ocksa det omvédnda giller: varje tillitsfullt
bemétande forvandlar pa ett positivt sédtt den ménniska, som
mots av tilliten. Lararen maste vaga risken; ett forkastande fran
elevens sida av ldrarens visade tillit far inte hindra ldraren fran

503 Kristiansen 2003, 185-191.

504 Faber 1962, 144; Herzberg 1988, 315-316.
505 Faber 1962, 144-146.

506 Lagerspetz 1996, 32-37.
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att pd nytt och pd nytt visa tillit.57 Maier betonar att elevens
forkastande av lararens visade tillit ger lararen mojligheten att
bejaka det annorlunda, att se och svara pa elevens
avstandstagande. Om ldrarens bejakande av elevens negativa
respons faller bort finns det risk for att distans mellan ldraren och
eleven uppstar. En risk bestar i likgiltighet hos lararen: du angar
mig inte, det spelar ingen roll fér mig hur du agerar eller
reagerar. Jag &r inte intresserad av dina egenheter eller din
annanhet. Liraren ingorerar eleven och vénder sig bort. En
annan risk ligger i ldrarens eventuella stravan efter att dvervinna
distansen med en distanslos enighet i form av ett veta-bittre-
forhallningssétt: jaja, jag vet hur du tdnker, och just dérfor
behover jag inte notera din negativa respons. I en sddan ”odkta
enighet” saknas respekten for den grundlidggande annanhet, som
eleven star for.508

Amnsvar och tillit

For Buber ar tillit inte bladgd naivism utan ett ansvarsfullt
uppdrag. Hans ménniskosyn omfattar tilltron till det goda, till
potentialen, till mojligheten hos var och en - och framfor allt hos
barnet. Det ankommer pa ldraren att allvarsamt och med ansvar
bemota sina elever sa, att det oforutsdgbara goda ges utrymme.
Barnets verkliga vdsen 6ppnar sig bara f6r den som bryr sig om,
sdager Puolimatka, och omvint: den som ér likgiltig infér barnet
ser det heller inte ”i dess ritta ljus”.50 Det ankommer pa ldraren
att strava efter att se barnet i detta ljus:

Jag har aldrig trdffat ndgon ung ménniska som jag
upplevt som hopplost forddrvad. Ju dldre en ménniska
blir desto svérare ar det forvisso att bryta igenom det allt
segare skal som omholjer visendet, darfor far man intryck
av en ofrankomlig ”egenskap”. Intrycket ar falskt; ytan

507 Bollnow 2001, 48-51.
508 Maier 1992, 128.
509 Puolimatka 1999, 106.
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bedrar. Manniskan, som ménniska, ar alltid mojlig att
forlosa.510

Att ge utrymme for det goda innebédr dock att mota den andra
sadan han/hon dr och inte sidan man kanske gérna skulle se
honom/henne. Det innebér att se ocksd det morka, svara och
grymma, vilket Friedman beskriver med begreppet realistisk
tillit511 I de pedagogiska situationerna behdvs den realistiska
tilliten; de &r inte alltid (eller ens ofta) prédglade av gemyt,
samforstind och god vilja. Livet med andra ménniskor
inkluderar ocksd missforstand, sarande, krankning, hot, utsatthet
och illvilja - handlingar utférda i obetdnksamhet eller med
avsikt. Vi far inte bortse fran att ocksd de pedagogiska
situationerna kan inkluderar ondska. Kant beskriver ondska som
méinniskans daliga anvdndning av sin frihet och Ricoeur
betraktar ondskan som en absurditet som inte kan foérklaras med
logik, vilket dr teoretiska forklaringar som inte trostar den elev (i
forsta hand; det kan dven vara en ldrare) som &r utsatt for den.
Manniskan besitter uppenbart formagan att gora det onda och att
hirbérgera viljan och handlingskraften till det.512

Kant ser det onda varken som substans eller subjekt.513 Kanske vi
kan placera ondskan i mellanrummets locus, i det som sker
mellan ménniskor och som utgar frdn och &r beroende av den
hallning de nédrvarande ménniskorna antar. En 6ppen hallning
ger manniskan mojlighet att i motet med den andra erfara
ondskans effekter, medan en sluten hallning kan skdrma av dem.
Pedagogik i praktiken har med skuld att gora, menar Faber,
skuldbegreppet finns med i all ménsklig samvaro. Att leva
tillsammans med andra ménniskor &r att erfara den egna
otillrdckligheten infér den andras behov. Det dr ocksé att erfara
vad det bade for mig sjdlv och den andra medfor att sara eller pa
annat sitt krdnka den andra. Att “ldra hur man hanterar skuld”
kraver enligt Faber ett ndrvarande ansvarstagande av ldraren.

510 Buber 2000a, 36. Friedman 2002, 101 formulerar: There is no human situation
which is so rotten and God-forsaken that the meeting with the otherness cannot take place
within it.

511 Friedman 2002, 113.

512 Kristensson Uggla 1999, 200-207.

513 Kristensson Uggl 1999, 202-203.
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Det handlar mindre om undervisning i moral och etik och mera
om nérvaro, deltagande och medlevande i svara situationer, dar
tilliten ar vésentlig. Vad som i grunden dr det goda, sanna och
rtta visar sig i medlevandet, ddr mina handlingar méts av dina
reaktioner och vice versa. I den pedagogiska situationen &r det
lararens ansvar att med-leva det svara och onda, inte att betrakta
det fran handledar- eller sakkunnigplats. Faber pekar pa hur den
tillitsfulla ndarvaron i de pedagogiska situationerna kan skingra
morkret i svéra skuldtyngda situationer. Den véagar identifiera
skulden och den skyldiga och den utgor ett ja till att aterstilla
ordningen, inklusive de handlingar som é&terstdllandet kan
medfora.514 Darmed vixer tilliten mellan ldraren och eleven samt
mellan eleverna.

Den vuxnes relation till barnet &r enligt Logstrup den plats dar
“den ene i den mest vidstrickta och odesdigra mening &r
utlimnad &t den andra” 515 I ansvaret ingar insikten att vi angar
varandra, att vi ingar i varandras liv och att jag - just jag, som
larare - haller nagot av elevens liv i mina hand just nu i just
denna pedagogiska situation. Faber beskriver detta som ett
dialogiskt ansvar, diar méanniskan och den nirvarande stunden
avgor hur ansvaret gestaltar sig - vilket dandd inte betyder att
svaret dr godtyckligt.516 Buber skriver:

Begreppet ansvar maste hamtas tillbaka in i det levande
livet, fran den specialiserade etikens omrade, dér det fatt
inneborden av en fritt sviavande “skyldighet”. Akta
ansvar finns bara dér ett verkligt svar ocksa ges.517

Buber antyder hér en skillnad mellan kunskapen om ansvar
(etiken) och det forverkligade ansvaret (moralen). Att ansvara
existentiellt &r att ndrvara och agera utgdende fran den

514 Faber 1962, 148-152. Buber 1998, 111-138 samt Buber 2000b belyser skuld och
skuldkdnsla ur ett explicit psykoterapeutiskt perspektiv, som enligt min
forstaelse inte dr relevant i den pedagogiska situationen. I Buber 1952b begrundas
fragor om gott och ont ur ett existentiellt perspektiv, utgaende fran faktiska
livssammanhang. Dessa texter dr p.g.a. deras existentiella karaktir meningsfulla
ocksad for det pedagogiska sammanhanget.

515 Lggstrup 1994, 48.

516 Faber 1962, 92.

517 Buber 1993a, 49-50.
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ndrvarande stunden. Ansvar &dr handling, snarare dn kunskap,
och nagot som minniskan aktivt viljer (eller avstar frdn att
inkludera) i sitt liv. I Gut und Bdse beskriver Buber det onda som
riktningsloshet, skenbeslut och odverlagda handlingar som utgar
fran ett kaotiskt sjdlstillstind. Det goda beskrivs som riktning,
overviganden, dndrad riktning och som en anstrdngning som
kraver standig reflektion.518 Ansvar kan saledes forstds som att
gora det goda - och att gora det goda dr att ta sitt ménskliga
ansvar. Det innebér i den pedagogiska situationen inte att lararen
(eller eleven) alltid handlar pa bésta sédtt - men det innebar att
lararen (eller eleven) tar ansvar for sina ord och handlingar, och
darmed ger tilliten rum att vixa. P4 samma vis som Faber
betraktar Jons ansvaret som en respons pa ett konkret tilltal - och
med tilltal avser Jons en bred repertoar av uttryck; ord, gester,
tysta vddjanden. Den personliga ansvarigheten &r ett existentiellt
ansvar, som kommer till uttryck i tjdnande eller ett karleksfullt
ledande av den andra.5® Det dr ddarmed vars och ens ansvar att
forutom att svara pa tilltalet ocksa uppmirksamma den andras
tilltal. Dar ansvaret och lyssnandet saknas tappar ocksa tilliten
mark.

I ett dialogfilosofiskt perspektiv dr frdgan om det goda aldrig
avslutad, eftersom svaret dr kontinuerligt beroende av den
andres tilltal och mitt an-svar pd detta - den pedagogiska
processen &r sdledes livslang. Faber belyser tva begrepp:
sjdlvansvaret (mitt ansvar for mig sjdlv) och det sociala ansvaret
(mitt ansvar for den andra), som bada utgor perspektiv, dar det
atminstone i teorin dr mojligt att faststilla vars och ens ansvar,
vilket i ett Det-perspektiv finns faststallt t.ex. i lagar och sociala
konventioner. Det dialogiska ansvaret dr ddaremot ett personligt
ansvar, som dr beroende av den aktuella situationen och de
personer som ingar i den, och det dialogiska ansvaret kan dérfor
aldrig faststéllas konkret.520 James W. Walters skriver:

Because each situation is a special one requiring a special
solution, and because God’s demand is never fully

518 Buber 1952b, 107.
519 Jons 2008, 188-189.
520 Faber 1962, 92-94.
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realized, humans have no guarantee as to the absolute
correctness of their decisions. No person can have the
luxury of being able to point to the Hebrew law - or any
code - and say, See, I did the right action in that
situation.52

Walters avvisar inte rittssystem eller etiska koder, men han
betonar den unika ménniskans ansvar i den forhandenvarande
situationen. Varje situation ddar méanniskor méts dr unik och
utmanar méanniskan pa standigt nya sétt till ansvar. For lararen i
den pedagogiska situationen kan det betraktas som ett ndrapa
omojligt uppdrag, eftersom lararen moter manga elever, var och
en med sitt specifika tilltal. Trots att lararen kan fungera korrekt
och i enlighet med yrkesetiska foreskrifter dr det mojligt att
lararen missar sitt medmanskliga ansvar. Har uppfattar jag dock
att den goda viljan till lyhordhet och uppmairksamhet &dr nog -
och, framfor allt, att ldraren kan leva med sin bristfillighet och
sin ofdrmaga att stindigt gora det rédtta. Cris Mayo uppmanar
pedagogen i texten Relations are difficult>2? att engagera sig och
inte undfly det svéra:

Rather than work to make education about difficult issues
easier, we do better to maintain anti-bias education as
unsettlig but necessary relational. These processes, like all
engagements with learning what we find difficult, are
uncomfortable.523

Mayo podngterar att det svdra i att vara larare &r just det att
lararen ar medminniskan tillsammans med sina elever. Manskliga
relationer &r svarhanterliga, svarbegripliga och oférutsédgbara.
For tillitens del ar det dock tillrdckligt att n&rvara, att
uppmirksamma tilltal och att ansvara for sina egna ord och
handlingar. Ingen ldrare &r fullkomlig i detta uppdrag, skriver
Bohme - men ldraren maste vaga ge sig in i motet, utan
mojligheter att pa forhand sdkra sig. Ladrarens kunskaper och
erfarenheter - ldrarens Det-varld - utgor en god hjdlp i
uppdraget men de madaste kompletteras med den Ilyhorda,

521 Walters 2003, 47.
522 Mayo 2010, 121-135.
523 Mayo 2010, 134.
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ansvarsfulla, tillitsskapande nérvaron.52 Sainio papekar i
bubersk mening att liraren har anfortrotts ett livsomrade som
han eller hon bér ansvar for, inte enbart kunskapsmaéssigt utan
ocksa medmanskligt.52s Jag citerar Buber:

Att diktera vad som i storsta allmédnhet &r gott och vad
som dr ont dr inte hans sak, men att ge ett svar, att svara
pa en konkret fraga, tala om vad han anser vara rétt och
fel i en viss bestamd situation, det 4r hans sak. Och detta
kan, som sagt, ske endast i en fortroendefull atmosfar.
Fortroende vinner man sjdlvfallet inte genom nagon
malmedveten anstrdngning utan genom att pa ett direkt
och otvunget sitt delta i de ménniskors liv som man
umgas med, i detta fall alltsd elevernas liv, och ta pa sig
det ansvar som dédrav foljer.526

Det finns saledes enligt Buber ingen neutral mark for ldraren att
stdlla sig pa i umgidnget med eleverna i de pedagogiska
situationerna. Liraren utmanas att reflektera over sina egna
stdndpunkter i den aktuella situationen, utgaende fran elevens
tilltal, och svara &rligt och uppriktigt. Djupast handlar fragan om
det goda om vad det dr att vara médnniska - och framfor allt
hurdan ménniska jag som ldrare personligen vill vara. Biesta
havdar att den fragan kan inte besvaras pa férhand, utan den far
sitt svar i det ndrvarande motet med eleven, i den konkreta
pedagogiska situationen.527

Eftersom denna minniska finns...

Det tar tid att bygga upp en i Friedmans mening realistisk tillit,
som ocksa inkluderar de morka dragen i ménniskans vasen. Den
skuldtyngda - eller om sin skuld omedvetna - ménniskan
(eleven, barnet) mdste upprepade ganger erfara ogonblick av
tillit for att vdxa som manniska och erfara att det dr mojligt att
leva. Det sker i den 6ppna hallningen som tar emot fenomen,
beteenden och attityder hos ménniskor sddana de &r (och inte

524 Bshme 1989, 53-54.

525 Sainio 1955, 42.

526 Buber 1993b, 112.

527 Biesta 2006a, 9: ..sees the question of the humanity of the human being as a radically
open question, a question that can only be answered by engaging in education rather
than as a question that needs to be answered before we can engage in education.
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sadana de enligt den egna eller den vedertagna
moraluppfattningen borde vara) och genom att erfara hur dessa
fenomen, beteenden och attityder berér andra ménniskor. For att
eleven skall f& sadana erfarenheter behover férbundenheten
frigoras i upprepade Jag-Du-moten. Den realistiska tilliten
betraktar virlden med 6ppna och inte halvslutna dgon, den ser
méinniskan och tillvaron sddan den i uppriktighet och
omedelbarhet visar sig. I en sddan héllning kan ménniskan leva
tillsammans med andra ménniskor i ett msesidigt givande och
tagande. Det ldter mahinda som en filosofisk 16sning, fjarran
fran den pedagogiska vardagen. Rent praktiskt tdnker jag att
detta sker varje dag, i olika pedagogiska situationer. En elev
kranker en annan och tilliten far en hard torn. Det gjorda ar inte
mojligt att f& ogjort. Dédremot har ldraren (och eleverna)
mojligheten och ansvaret att lyfta fram det skedda, att tala om
det, att lyssna till de erfarenheter som handlingen resulterat i, att
samtala, att 1dta bade ”géarningsmannen” och ”offret” ge uttryck
for sina kdnslor och tankar. Det dr inte alltid mojligt att na en
forsoning - men tilliten kan véxa i det att det erfarna lyfts fram i
ljuset. Det dr mojligt att samtala. Jag kan tdnka mig att lyssna till
dig. Vi kan fortsétta samtalet i morgon. Vi finns, tillsammans.

Tilliten 4r en saledes en grundpelare i den pedagogiska
relationen. Utan tillit &r dialogen i den pedagogiska situationen
en fars och forfaller till manipulation, sager Freire 528 Manga barn
dr enligt Buber grundade i tilliten; deras dialogiska forhallande
till omvarlden 4r standigt pdgdende. De 4r inneslutna i “tillitens
silverne pansarskjorta”. De har erfarit ndrvaron av en
medlevande ménniska, inte vem som helst, utan nagon som tagit
dem pa allvar. Eftersom denna minniska finns, som wverkligen
varit ndrvarande (och inte endast kroppsligen och rumsligen)
och barnet fatt erfara sig forbunden med just denna ménniska
och ddrmed med hela verkligheten, dr tillvaron en plats av
hemhorighet. Det betyder inte att denna ménniska standigt
maste finns ndrvarande for barnet och oupphorligt syssla med
det. Nar dialogen en géng har grundats fortgar den, dold med

528 Freire 2006, 90.



159

oavbruten - en 6msesidigt verkande i mellanrummet mellan Jag
och Du.529

Alla elever i de pedagogiska situationerna har i ett
tillitsperspektiv inte samma utgangslige. Nagon behover
sannolikt i hogre grad 4n andra ldrarens personliga,
tillitsskapande nédrvaro. Andra klarar sig i sin valgrundade tillit
ratt bra pa egen hand. Det kan vara trosterikt for lararen att veta.

Samtiden, tilliten och métet

I kapitlet om bakgrunden till det pedagogiska motet (kap. 2.2)
ndmndes hur hédndelserna under det andra varldskriget
frammanade inriktningen pa mellanmansklighet och samexistens
i den tyska pedagogiken. Jag uppfattar att en liknande
pessimism som prédglade efterkrigstiden aktualiseras av
sociologer och filosofer i var egen tid, da de beskriver den
rotloshet, vilsenhet, ytlighet och framlingskap som ménniskan
tycks erfara i motet bade med viarlden hon lever i och med det
egna varat.50 Enligt min uppfattning utgér ménniskans utsatthet
i en starkt marknadsekonomiskt orienterad vérld ett argument
som talar for behovet av Jag-Du-méten - och da avser jag explicit
motet mellan lararen och eleven i de pedagogiska situationerna.

Zygmunt Bauman ser var tid prdglad av ett ekonomiskt
tinkande baserat pa globala marknader, vilket medfor ett
fordandrat synsdtt pd ménniskan, som betraktas som en mobil
produktionsenhet. Foretag flyttar sin produktion kontinuerligt
beroende pa arbetsmarknadskonjunkturer och den enskilda
arbetstagaren forvintas anpassa sig genom att flytta eller soka
sig en annan utkomstk&lla.581 Enskilda nationer foérandras i
riktning mot kunskapsbaserade ekonomier, vilket &ven forandrar
uppfattningen om pedagogikens roll. Aspelin och Persson
beskriver, utgdende fran Daniel Bells och Manuel Castells
uppfattningar om kunskap och ICT som drivkrafter i
resursomvandling, den kunskapseffektiva skolan som prioriterar

529 Buber 1993b, 59-62.
530 Beck 1986; Bauman 2002; Giddens 1990.
531 Bauman 2002.
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mitbar framgang och internationell konkurrens. Normer och
viarden som prédglar marknaden tenderar att 6verfoéras ocksa till
skolan.?®2 Rinne, Heikkinen och Salo pédpekar att pedagogiken,
bade som utbildningspraxis och som vetenskap, riskerar att bli
ett redskap primért for den ekonomiska tillvixten stillet for att
framja tinkande, handlande och reflektion i gemenskap.53 ”“Den
ekonomiska nodvandigheten” har, enligt Gert Biesta, blivit det
argument med vilket ocksd olika pedagogiska atgarder
motiveras.53 Termer som lénsamhet, Sparprogram,
strukturomvandling, upphandling och tréskelvarden osynliggor
den ménniska som pa olika sitt dr involverad i, drabbad av eller
engagerad i dessa aktiviteter. Relationen undermineras da
individen moter marknaden. Solidariteten, den gemensamma
stravan efter ett gott liv och det 6msesidiga beroendet betonas
inte i det livslanga larande som i forsta hand stravar efter att gora
individen lonsam. Relationen med en annan ménniska - i
betydelsen bundenheten till och beroendet av den andra - tappar
mark pa det individuella lirandets bekostnad, dar varje individ
forutsdtts vara sin egen lyckas smed, kapabel att sjdlvstindigt
hantera sitt liv.

Samtidigt vacklar tilltron till vetenskapens och fornuftets
mojligheter att 16sa ménsklighetens problem i en tid fylld av
politisk, ekologisk, ekonomisk och militir osdkerhet. Denna
osdkerhet kommer ocksa till uttryck i de pedagogiska
situationerna, = ddr  ldraren och  eleverna  processar
kunskapsamnen som miljo- och naturkunskap, historia, religion,
etik och samhillskunskap. Vad kan vi veta? Vad kan vi gora?
Hur ser framtiden ut? Georg Henrik von Wright beskrev for
nagra decennier sedan denna tidsanda ur ett filosofiskt-
vetenskapligt perspektiv:

P& den kritiska reflektionens nivd manifesterar sig denna
oro som en problematisering av den klassiska
modernitetens idéer om frigérelse, emancipation, och som
forlorad tro pa de framsteg vilka menades folja pa deras
forverkligande. Jag vill kalla denna tidsanda for

532 Aspelin & Persson 2011, 26-33. Se dven Bell 1973 och Castells 2000.
533 Rinne 2006; The Kok Report 2004; Rinne, Heikkinen & Salo 2007.
534 Biesta 2006b.
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senmodernitet. [..] En kris for en storslagen tanke som
foddes under upplysningens epok, som svivade Over
vésterlandets civilisation i ett och ett halvt arhundrade,
och som nu sjdlvkritiskt viander sig mot sina enga
antaganden och 16ften.535

Det dr givetvis ingenting nytt som von Wright presenterar.
Kulturer har intritt pa viérldens arena, de har under tider av
framgang gatt in i tillstdind av hybris och under kriser och
konfrontationer varit tvungna att omvérdera sin egen existens
eller (ofta) g& under.5% I den meningen motsvarar ménniskans
vilsenhet i dag tillstdind som existerat ocksa tidigare, da tilliten
till omvéarlden, omstidndigheterna och medménniskorna brister.
Diaremot &dr de konkreta fragor, som vilsenheten och misstrostan
kommer till uttryck i, specifika for varje tid och i varje
samhallsform.

Samtalet som arena for motet

Werner Faber beskrev i slutet av 1980-talet hur de konkreta
livsfragorna  alltmera fjarmats frdn de pedagogiska
sammanhangen och hur det fostrande, medlevande anspraket
ersatts av prestation och vetenskaplig saklighet.5s7 Jag tror inte att
forhallandena sedan dess har forandrats - livsfragorna &ger
fortfarande relevans men utrymmet for dem &r begrdansat i de
pedagogiska situationerna. Det dr inte livsfrdgor som i forsta
hand préglar laroplansgrunderna. Unga stéller fragor som: Vad
dr klokt, lonsamt eller meningsfullt att utbilda sig till? Vad ar
meningen med livet? Finns Gud? Vilka existensmojligheter har
mina eventuella barnbarn pa denhidr planeten? Har jag nagot
ansvar for andra? Kommer nigon att ta hand om mig? Sadana
frdgor har inga enkla svar, men de har sin plats i de pedagogiska
situationerna och jag ser det viktigt att ldraren tar sig an dem - i
oppen, drlig och 6msesidig dialog. Man kan dock fraga sig vilka
mojligheter lararen har for detta. Den pedagogiska situationen
pagar i ett klassrum med méanga aktorer. A ena sidan bor varje

535 G. H. von Wright 1993.

536 Jfr Spenglers Visterlandets undergang 1996 och 1997.

537 Faber 1989, 16. Samma fragor problematiseras i ett utbildningskritiskt
perspektiv av Kallo & Rinne 2006 och Rinne, Heikkinen & Salo 2007.
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elev ha en mojlighet att kommat till uttryck och & andra sidan
bor eleverna fungera som en grupp. Balansen mellan det
individuella och det kollektiva behovs. Om det kollektiva
dominerar 6ver det individuella kringskérs individens frihet och
hon tvingas till underkastelse, menar Kurkiala. Om déremot det
individuella dominerar pa bekostnad av det kollektiva forlorar
individen lidtt det sammanhang, som enligt honom &r avgorande
for att livet ska framsta som meningsfullt.538 Jag ser det ur det
dialogfilosofiska perspektivet vardefullt och viktigt att ldararen
tillsammans med eleverna samtalar om just de livsfrdgor som
framtrader i det gemensamma levda livet.

Hannah Arendt beskriver hur tillverkning och arbete, vita activa,
under betingelser av fortskridande industrialisering har fatt en
sadan social dominans att de hotar att fullstindigt tringa at
sidan den offentliga overldggningens och kommunikationens
frihetsskapande praxis. Arbetsaktiviteten kvaver
handlingsaktiviteten och produktionen drdnker ménniskans
overvidganden om vad som &dr vasentligt och vad som inte &r
det5® Enligt Arendt inskrdnks den handlingssfar, vita
contemplativa, dér det &r mojligt for individen att genom tanke,
vilja och reflektion utveckla ett fortroendefullt forhallande till sig
sjdlv, sina medmanniskor och till omvirlden. Utrymmet for
ménniskans utvecklande av sin egen mansklighet, i dialog med
andra méanniskor, begriansas. Man kan dven uttrycka det sd, att
méinniskans mojligheter att se och skapa mening i sitt liv
begrdnsas. Aspelin beskriver ldrarens alienation som en
avsaknad av rum for relationer, ddr orsakerna dr bade yttre
strukturer och inre begransningar. De yttre, sociala strukturerna
binder och sétter granser for lararens mojligheter att mota eleven,
men ocksd de inre forestdllningarna och kinslorna begransar.
Samma krympande forutsiattningar pdpekade ockséd Aloni samt
Connelly och Clandinin. Mojligheten for lararen att i den
pedagogiska situationen hitta ett frirum for reflektion &r sma och

538 Kurkiala 2005, 52-53.
539 Arendt 1998.
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orken att bygga relationen riskerar sina. Léraren alieneras fran
sitt egentliga uppdrag.540

Diar Arendt beskrev teknikens segertag som ett bidrag till den
tilltagande alienationen ser Ball, Simons, Carling, Rinne,
Heikkinen och Salo i dag snarare ekonomismens framgéangssaga
(4ven om den i skrivande stund borjat blekna), dar
profittinkande och tillvixt har en oOverordnad position i
forhallande till ménniskans mansklighet. Livet som det hogsta
goda har synes ha ersatts av vinsten. Den enskilda manniskans
mojligheter att forhalla sig och ta stillning till for henne
livsviktiga fragor begrinsas av den rorliga marknadens flexibla
former, vilket leder till alienation.5 En naturlig foljd av
alienationen &r totalitarismen, sdger Robert Jay Lifton. Dar
miénniskan i ett rasande tempo rusar framat i arbete och dven i
underhallning, forvirrad, osdker och oférmogen att formulera sitt
tappade sammanhang, finns ideologer, politiker, religitsa
proklamerare eller marknadsprofitorer redo att ”forklara”
sammanhangen.52 Det betyder att framjandet av reflektion,
eftertanke och gemensamt samtal &r ett synnerligen viktigt
drende i fostran och utbildning.

Det offentliga rummet f6r kommunikation, agoran, finns
nagonstans mellan det kollektiva och det individuella. Arendt
formulerar fyndigt att det offentliga rummet, i motsats till
massambhillet, far ménniskor att férsamlas samtidigt som det
forhindrar att de faller in i varandra.543 Ménniskan i dag har dock
foga tid for reell forhandling - till skillnad fran
skenforhandlingen, ddr méanniskor samtalar utan att yppa sina
innersta skil. Sa skrev Buber 1931 och jag erfar uttalandet lika
aktuellt i dag. Det (sen)moderna samhaillet synes inte framja
agoran. Det konkreta med-varandet forhindras av kvantitet och
organisation och ménniskornas kopplingar till varandra &r strikt
sakliga.5#4 Individerna i massamhillet angar inte varandra. De

540 Aspelin 2005,58-59; Aloni 2008, 357-375; Connelly och Clandinin 1999.
541 Ball 1994; Simins 2006; Carling 2008; Rinne, Heikkinen och Salo 2008.
542 Lifton

543 Arendt 1998, 85.

544 Buber 1965, 78.
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pedagogiska situationerna kunde utgoéra den agora dir
kunskapen och insikten om det goda kan utvecklas genom
samtal och handling.

Paulo Freire ser reflektion och handling, i en stindig
vaxelverkan, som konstitutiva element for dialogen. Om det ena
saknas lider det andra. For att fungera maste den gemensamma
dialogen préglas av respekt, bade for omstandigheterna och for
dialogparten.54

Dialogue does not impose, does not manipulate, does not
domesticate, does not “sloganize”. This does not mean,
however, that the theory of dialogic action leads nowhere;
nor does it mean that the dialogical human does not have
a clear idea of what she wants, or of the objectives to
which she is committed.546

Freire betonar uppriktigheten och lyhordheten infor
dialogpartnern, vilket motsvarar Bubers Jag-Du-héllning. Freires
betoning pa ramarna fér den pedagogiska situationen - att
lararen har en klar uppfattning om styrdokument och sitt
professionella uppdrag - ger en rittvisande bild av ldrarens
mojligheter att skapa samtalsarenor. Lararen och eleven dr p.g.a
situationens natur hénvisade till varandra och tilldelade olika
positioner. Det &r ett viktigt men ocksé mojligt uppdrag att i de
pedagogiska situationerna framja det goda, 6ppna samtalet, diar
olika héllningar far komma till tals och - framfor allt - dér eleven
erfar att hans eller hennes synpunkter far gehor i en uppriktigt
lyssnande nérvaro. Det &r likasa nodvandigt att ldra sig lyssna
till andras kanske starkt divergerande uppfattningar. Lararens
uppgift dr att dppna for ocksa de svara diskussionerna (om dod,
hat, kirlek, framlingsfientlighet, fattigdom, orittvisor, fred,
samforstand) och fungera som en katalysator i lotsandet av
eleverna fram till lyhtrdheten infér den/det andra. Sddana
samtal kan kontinuerligt dyka upp i den péagaende
undervisningen, ddr liraren fangar de tysta eller uttalade
livsfrdgor som dmnet, larostoffet eller situationen pakallar.

545 Freire 2000, 87-89.
546 Freire 2000, 168.
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Den urbaniserade kulturen och det digitaliserade motet

Var tid praglas av expertvetande och ménsklighetens samlade
kunskap é&r i kvantitativ bemérkelse mera omfattande i dag an
nagonsin forr. For en enskild vetenskaplig forskare &r det i dag
en omdgjlighet att vara insatt i alla aspekter av ens det egna
forskningsomradet, for att inte tala om att forskaren skulle
avkrédvas en tvdrvetenskaplig allmadnbildning. Den inom ett givet
omrade mycket insiktsfulla &r inom ett annat omrade hjalplos;
experten i astrofysik kan ha foga insikter i det egna landets
historia och ekonomen kan sakna beredskap att delta i ett
filosofiskt samtal. Dagens elever vet i kunskapshinseende ofta
mera dn sina lirare inom vissa specifika omraden. Den
miénskliga formadgan att Overskrida grdnserna for det egna
vetandet kombinerad med ett hogt tempo i kunskaps-
produktionen ger dock foga utrymme for langsamheten och den
djupa reflektionen, for visheten. Méngden kunskap eller
information gor det svart for den enskilda individen att sovra.
Mikael Kurkiala beskriver triffande denna 6vermittnad for sitt
eget intresseomrade, indiankulturer:

Bland mina favoriter pd Internet ligger en webbsida med
over 80.000 bilder frdn den mycket gamla amerikanska
viastern. Jag orkar inte titta pa dem. Det &r for mycket.54”

Maingden information for ménniskan att hantera dr i dag enorm.
Det finns i dag i de pedagogiska sammanhangen foga tid for att
frimja det betydelseskapande som kréaver tid for att komma
underfund med och fa insikter i vad det &r att vara ménniska, att
framja tillit i samtiden och infor framtiden. De pedagogiska
filosoferna Michalinos Zembylas och Pavlos Michaelides samt
Angelo Caranfa lyfter fram bristen pa eftertinksamhet, ro och
tystnad i de pedagogiska situationerna.>® Jag vill inte pdsta att
kvaliteten (pa informationen och kunskapen) skulle drunkna i
kvantiteten, men jag vill hdvda att den senmoderna ménniskan
kan ha svéarigheter med att uppfatta nyanser och skiftningar;
sadana skillnader som kunde vara véasentliga for hennes

547 Kurkiala 2005, 77.
548 Zembylas & Michaelides 2004; Caranfa 2004.
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forstaelse av omvirlden, sig sjilv och den andra ménniskan.
Maéngfalden som kunde vara en tillgdng blir en snarskog
eftersom det finns foga tid for fordjupning - hur kunde det ens
vara mojligt att fordjupa sig i 80.000 bilder (se citatet ovan)?
Framfor allt faller fragor av existentiell art utanfér och finner
plats varken i det offentliga eller det privata samtalet.54 Sadana
frdgor kraver ldngsamhetens eftertanke, reflektion och dialog. De
pedagogiska situationerna dr prdglade av omfattande
kunskapsméngder, métbara resultatkrav och ofta dven av stress
och dr darfor inte sjdlvklart gynnsamma for Jag-Du-motets
oppenhet, ndrvaro och tillitsskapande.

Wolfgang Krone hdvdar att tendenser i den samtida kulturen
forsvarar elevens beredskap att ga in i Jag-Du-motet. Tempot i
elevens liv ar hogt och eleven lever ett heterogent bredvid-liv
tillsammans med manga olika minniskor i daghem, skola,
organiserad fritidsverksamhet, formiddags- och eftermiddags-
vard, pa nitet och i sociala medier, i hemmet och bland vanner
och grannar. Médnga olika och varierande informationsfloden gor
varseblivningen forstrodd och gynnar flyktighet, ocksa i den
meningen att hjarnan inte klarar av att hantera det massiva
inflodet.5%0 Den forandrade barndomen stéller enligt Tallberg
Broman krav pa ett kommunikativt och sjdlvreflekterande men
ocksa sjdlvansvarigt barn.?! Det sjdlvstiandiga jaget betonas, som
dr kapabelt att kommunicera och umgas med andra utan att vara
beroende av dem - saledes det rakt motsatta till den buberska
forbundenheten.

Det &r problematiskt for vuxna att vara nidrvarande i barnens liv,
hivdade Krone redan 1993, inte for att fordldrar och ldrare inte
skulle vilja vara ndrvarande, utan for att gestaltningen av
nédrvaron forsvdras av samhilleliga processer. Innehéllet i
vardagen delas sdllan av fordldrar och barn, darfor att vardagen
utspelas pa olika fysiska (och digitala) platser. Delaktigheten och
meningen i de dagliga sysslorna minskar, liksom den gemen-
samma tiden tillsammans. Barn, elever, har sin verklighet, som

549 jfr Kurkiala 2005; Wikstrom 2001.
550 Krone 1993, 23-30.
551 Tallberg Broman 2011, 10-14.
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inte korrelerar med den verklighet som den vuxne eller ldraren
kanner till. Media eller subgrupper &r storre auktoriteter i
barnens liv dn ldrare och fordldrar och det gemensamt gestaltade
livsrummet har till en del krympt. Detta betyder inte att
barndomen forsvinner utan att den omvandlas, vilket stiller nya
krav pé lararna och pedagogiken. Framfor allt utmanas lararna
att begrunda fragan om hur gestaltandet av att vara ménniska
med andra méanniskor ska utformas i denna nya varld.52 Aspelin
och Persson konstaterar att det for liraren i dag inte handlar om
ndr, hur eller om ldraren ska ga in i en relation med eleven,
eftersom bade ldrare och elever i dag lever i en mangfald av
relationer. Ddremot bor ldraren fraga sig vilken mening som
skapas i dessa existerande relationer och hur ldraren kan bidra
till att fraimja Jag-Du-moten i dem.553 Att gora ménga och nya
erfarenheter kontinuerligt, i ett snabbt tempo, gynnar inte tilliten.
Tillitsforholdets befriende innsikt kan man bare fi del i ved selv d veere
praktiserende, skriver Kristiansen. Att pd avstdnd iaktta och
forhalla sig distanserat eller forstrott skapar ingen grund for tillit.
Tilliten etableras och vidxer genom att ménniskan aktivt och
nédrvarande engagerar sig. Tillitsforhallandet knyts bara till en
konkret annan ménniska, som tar pa sig ansvaret att vara stabilt
nédrvarande.5%

Nétbaserad undervisning utgor ett nytt slag av pedagogisk
situation. Digital undervisning och sociala medier har - och far -
en allt storre betydelse som pedagogiska redskap.Lever ldraren
och eleven i den nétbaserade pedagogiska situationen med eller
bredvid varandra? Angar vi i sociala medier varandra? Vad &r
det att vara ménniska med andra ménniskor pa nitet? Hur
kommer tilliten i det digitala Jag-Du-motet till uttryck?

Oliver Bidlo, forskare i kommunikationsvetenskap, forhaller sig
forsiktigt kritisk till den digitala kommunikationens méjligheter
att fostra ménniskor till att leva med och inte bredvid varandra.
Han hédvdar att digitaliseringen som fenomen utgor ett

552 Krone 1993, 23-30. Hans samhillsbeskrivning motsvarar den bild som Beck
1986; Bauman 2002; Giddens 1990 beskriver.

553 Aspelin & Persson 2011, 97.

554 Kristiansen 2003, 71-72.
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paradigmskifte i kommunikationen mellan ménniskorna, som
riskerar att fostra ”mass-eremiter” och som snuttifierar de
miénskliga relationerna. Samtidigt kan den digitala arenan ocksa
fungera som ett forstadium till en dkta dialog, ddr 6ppenheten
for och medvetenheten om den andra kan vickas. Eftersom
digitaliseringen handlar om ett massiv samhaéllelig forandring &r
det &nnu omdjligt att veta hur barn av den digitala generationen
kommer att agera dialogiskt. Vi kan helt enkelt inte veta,
eftersom vi star infér en helt ny situation, i likhet med den
revolution som boktryckarkonsten innebar .55

Bidlo betraktar det digitala umgéanget som en ”symbolisk form”
av samvaro. Det &r inte tillrdckligt for en dkta dialog, men kan
fungera som en forberedelse for den. Han uttrycker anda
farhagor for att manniskan later sig ntjas med bilder av vérlden i
stillet for att uppleva den; dvs. att det monologiska
bredvidlevandet ersdtter det narvarande, uppfordrande
medlevandet. Som ett konkret exempel beskriver han den s.k.
otaku-generationen. Otaku &r japanska och betyder hus eller
hem, och begreppet star for unga japaner som tar avstand fran
den konkreta, fysiska omvérlden, avvisar sa langt det d4r mojligt
alla former av ansikte-mot-ansikte-kontakter och lever sina liv
enbart i digitala medier. Detta kan enligt Bidlo pa sikt leda till
social desintegration. Genom avstdndstagandet frdn konkreta,
fysiska méanniskor kan den unga undkomma trétta, besvéarliga
eller irriterande mainskliga kontakter. Hon undkommer i
bredvid-levandet hanterandet av krdvande frdgor om ansvar,
omsorg och kroppslighet.5s Fragan om tillit tangerar frdgan om
nédrvaron och bortvandheten. Hur ser den digitala ndrvaron ut?
Och ndr vander jag mig bort fran den andra?

Buber-vetaren Paul Mendes-Flohr fick vid ett seminarium i
Kristiansand i juni 2009 frdgan huruvida han tror Jag-Du-méoten
vara mojliga ocksa i digital form. Hans svar 16d: ”Det kan jag inte
veta. Den fragan kan besvaras endast av dem som varit delaktiga
i motet.” Séllstrom skriver:

555 Bidlo 2006, 259-265.
556 Bidlo 2006, 259-265.
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Distans behover inte i och for sig innebéra att man sitter
en glasruta mellan sig och vérlden och foérhéller sig som
kyligt reflekterande observator. Allt beror pd hur man
véljer att forhalla sig till den distanserade virlden: om
man vénder sig till den som Jag till Det eller som Jag till
Du.557

Bubers besrkivning av Jag-Du-motet dr grundat i erfarenheten av
den konkreta, fysiska ndrvaron i nuet. Jag tillstar att jag har
svarigheter med att omfamna det digitala Jag-Du-motet som en
elementédr, mellanménsklig samvaro, men jag kan givetvis inte
avfarda det som en omgjlighet. Det dr kanske ocksa mojligt att en
genuint ndrvarande dialog existerar inte endast mellan tva
personer utan dven i en flerstimmig dialog - ett chattforum,
facebook, twitter? Déar ldraren ingdr som en av deltagarna
tillsammans med sina elever? Buber stinger inte dorrarna for
nagon form av dialog:

Gang efter annan uppstar ordet pa nytt substantiellt
mellan ménniskor som grips i djupet av sitt innersta av
dynamiken i en elementdr samvaro och oppnar sig. Det
mellanménskliga uppenbarar det eljest for alltid
forborgade. I fraga om samtal mellan tva personer &r detta
ett vilkant fenomen, men jag har stundom erfarit det &ven
vid flerstaimmig dialog.558

De pedagogiska situationerna omfattar - dven i sin fysiska form
- oftast flera &n tva personer. Buber ldter hir forsta att det
ndrvarande dkta motet dr mojligt ocksd omfattande flera
personer. I den digitala vérlden har tidsbegreppet en annan
dimension, men manniskans kroppslighet begrénsar trots allt
hennes mdgjligheter att tdnja tiden. Tillitens mojligheter och
granser i den digitala vérlden kan vi knappast dannu uttala oss
om. Krone fragar sig dock om kvantiteten i kontakter lamnar
nagot utrymme for kvalitet; dvs. om méingden Jag-Det
undantrénger Jag-Du. Samtidigt betonar han betydelsen av att
hitta vigar for dialogiska moten in i den existerande urbana,

557 Sallstrom 1997, 69.
558 Buber 2000a, 69.
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mangfacetterade, digitala situationen, inte ut ur den.5® Vad det
innebar for tillitens del kan vi knappast forutspa.

5.3 Forundran

I motet med omvirlden och medménniskan foresprakar Buber
en ndrvarande, 6ppen hallning, som har visat sig svér att fdnga
och beskriva i ord. Savida denna néirvaro dr vasentlig for motet
dr det viktigt att astadkomma och bibehdlla den. Vad behover vi
da kédnna till om nédrvaron och var kan vi soka insikter i den? Hur
lir vi oss att vara ndrvarande medminniskor? I detta kapitel
begrundar jag dialogfilosofins vdg att nirma sig omvérlden och
medmaénniskan med begreppet férundran. Detta begrepp anger
Oppenheten, nyfikenheten och nérvaron dar ndgot nytt moter.
Forundran innebar varken avstandstagande fran det annorlunda
och frimmande eller ett 6vertagande av det, utan praglas av en
slags rofylld 6ppenhet. Det &r en hallning som jag ser fruktbar i
den pedagogiska situationen, med avseende pa motet mellan
liraren och eleven. Férundran inkluderar ocksa en kunskapande
aspekt; genom att stanna infér det frimmande kan fragor som
vidgar vetandet vickas. Jag inleder med att ringa in begreppet
och placera det i ett filosofiskt sammanhang. Sedan reflekterar
jag over forundran som livshallning och fortsdtter med att
undersdka forundrans plats i pedagogiska situationer. Kapitlet
avslutas med en begrundan av tystnaden som en ort dir
forundran kan gro och véxa, vilket framjar Jag-Du-motet mellan
lararen och eleven men ockséd forhallningssétt till kunskap och
vetande - saledes det dubbla pedagogiska uppdraget.

Forundran kan hérledas fran det grekiska begreppet thaumazein,
som hos Platon ndrmast beskriver en forundran infor att varlden
dar - inte en kunskapsbristens undran 6ver hurudan vérlden
egentligen &r. 1 dialogen Theaitetos beskrivs filosofens
forundrade héllning d& han moter vérlden. Det svindlar for
honom da han gar in for att undersoka den, och han undrar hur
det kan forhalla sig sa.56 Hannah Arendt formulerar, utgdende

559 Krone 1993, 28-30.
560 Platon 2006.
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fran Platon, forundran som en ordlos askadan infor varats under;
ordlos darfor att dess innehdll dr mojligt att beskriva med ord.
Da ménniskan forsjunker i forundrad askadan infoér en ”idé” ar
det i forsta hand “ett svar pa varats under” och forst i andra
hand nagot som mainniskan dérefter forsoker avbilda eller
efterlikna genom att t.ex. forma i ord eller begrepp.56! Det hogsta
goda for ménniskans strdvan &r enligt Arendt livet, som riskerar
drunkna i ménniskans produktionsiver, vita activa. Déar livet
trangs undan forlorar méanniskan sin kénsla for verkligheten och
“"den i livsprocessen inneboende modan”.562 Att leva &r inte
enbart att arbeta och producera. Det dr ocksa att med ett
reflekterande omdome rikta sin vilja mot det goda. Om
méanniskan forlorar denna inriktning forlorar hon ocksa det
genuina i att vara méanniska (jfr kap. 5.2).563

En foérundrande askddan forutsétter tid for begrundan och ett
eftertainksamt  kvardrojande i det nédrvarande; vita
contemplativa.564 Det handlar inte om en vérldsfranvind
kontemplation, utan om en ndrvaro som tar virlden och
ménniskornas liv i allvarsam begrundan. Brist pa forundran (och
ddrmed nérvaro) riskerar leda till, som jag ser det, att vi gor for
mycket, utan att tinka efter, och begrundar for litet vad det ar vi
gor — och sa glommer vi att tala med varandra om allt detta. Det
bekymmer for ménskligheten som Arendt formulerade 1958 ser
jag lika aktuellt i dag;:

Den askddande kontemplationen har inte lingre nagon
plats i spektret av av specifikt médnskliga och meningsfulla
erfarenheter och tinkandet har, i den man det bestar i att
dra slutledningar, degraderats till en hjarnfunktion, som
de elektroniska rdknemaskinerna skulle kunna fullgéra
betydligt béttre, snabbare och mer friktionsfritt.565

561 Arendt 1998, 395-399.

562 Arendt 1998, 420.

563 Arendt 1998, 421 formulerar drastiskt: ”... minniskan kanske &ar i fird att
forvandlas till den djurart som hon alltsedan Darwin menat sig hdrstamma fran.”
564 Arendts begrepp vita activa utgdrs av arbetet, tillverkningen och handlandet,
medan vita contemplativa beror tinkandet, viljan och omddémesférmagan. Arendt
1998.

565 Arendt 1998, 420.
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Arendt forkastar knappast de mdojligheter som teknologin
erbjuder, hennes uppsat dr snarare att peka pa vikten av att
méinniskan tar sitt manniskoskap pé allvar sa att hon begrundar
vad det innebir att vara médnniska med andra ménniskor. Det &r,
sa som tidigare framlagts, en del av det pedagogiska uppdraget.

Fragor och forundran

Béde Platon och Aristoteles uppfattar forundran som filosofins
killa, dar malet dr en askddan som inte kan formuleras i ord.566
Hos Aristoteles uttrycker thaumazein en brist pd vetande som
maste dtgdrdas. Manniskan bor gora allt som star i hennes makt
for att fa svar pa de pockande obesvarade fragorna. Det logiska
tankandet bor befrias fran allt mytiskt, ofdrklarbart och
metafysiskt. Aristoteles uppfattning ar att alla ménniskor av
naturen strdvar efter kunskap, och kunskapssokandet beskrivs
som den hogsta formen av liv.567

Framjandet av kunskaps- fardighets- och attitydutvecklingen hos
eleven dr en del av ldrarens uppdrag, och kunskapssokandet har
en given plats i de pedagogiska situationerna. I den pedagogiska
praxisvérlden finns det en risk for att lararens fragor till eleven
ofta forblir enbart skenfragor; lararen vet redan svaret och
innehar kunskapen, och fragorna blir i sokratisk mening ett sétt
att locka fram den kunskap som redan finns hos eleven.
Elevernas genuina fradgor riskerar daremot att falla utanfor det
pedagogiska motets ramar: de omfattas inte av laroplanen eller
dr av andra skil irrelevanta. Att vara forundrad innebér enligt
Aristoteles att uppfatta sig sjilv som ovetande. Genom att
transformera forundran till en (riktig) fraga kan okunskapen
ersittas med sanning. Vartefter frdgorna fér sitt svar har
ménniskan lagt annu en kunskapsenhet till sin samlade insikt.
Torrkulla uppfattar detta som en statisk syn pa
sanningsbegreppet; som om det vore majligt att hélla alla svar i
minnet, som om svaren skulle bestd ofdrdndrade och, framfor
allt, som om meningen vore att alltid fa ett svar.56¢ Varfor fragan

566 Arendt 1998, 396-397.
567 Gustavsson 2004, 36-50.
568 Torrkulla 2013, 25-49.
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stéllts, i vilket sammanhang den dykt upp och vilken mening
den har for fragestdllaren dr i sin tur “fragor” som kan férandra
frdgan och ddrmed svaret.

Vad &r meningen med alla frdgor som stills i pedagogiska
situationer? Vissa fragor dr av fostrande karaktdr. Andra &r
metodiska inslag i ldrarens undervisning. Alla fragor i de
pedagogiska situationerna varken kan eller bor vara genuina
fragor, men den genuina fragan far inte forvisas fran de
pedagogiska situationerna. Den genuina frdgan har en egen
karaktdr, eftersom den uppstar ur en uppriktig undran. Innan
det alls dr aktuellt att borja soka efter ett svar maste vi ta reda pa
vad det dr som gor att vi stiller just denna fraga, varfor den ar
viktig for oss och vad det djupast dr som vi frdgar efter. Fragans
innersta innebord &r enligt Gadamer att 6ppna for alla tinkbara
mojligheter och inte alltfér fort stinga dorrarna genom att
faststilla svaret.5® I det pedagogiska praxissammanhanget finns
det en risk bade att frdgans art ifragasitts och att svaret dr pa
forhand faststillt, att det ovdantade och ofdrutsedda inte ges
utrymme eller, i den man det ges, inordnas i redan faststillda
strukturer. Det finns, som Stronge, Ward och Grant samt Furlong
och McHenry beskriver, i de pedagogiska situationerna foga
utrymme for en langsamhetens forundran, dar svaren drdjer,
fragorna far omformuleras och eftertanken ges plats.570

Forundran som livshdllning

Vad innebédr det att férundras? Hur kan den forundrande
hallningen beskrivas? Den platonska tolkningen av forundran
prdglas av att mdnniskan stannar upp, later sig tilltalas och
paverkas. Forhéllningssittet dr prédglat av vordnad, genuint
intresse och respekt - darfor att ménniskan inte kan annat. Det
handlar om, som Wittgenstein sédger, en forundran infor att
vdrlden och ménniskan i den dr snarare dn hur den &r.57! Virlden,
situationen, medménniskan talar till médnniskan pa ett sadant vis
att hennes verksamhet for en stund stannar upp och hon lyssnar.

569 Gadamer 2002, 146.
570 Stronge, Ward and Grant 2011, 339-355; Furlong 2013, 68-83; McHenry 1997.
571 Wittgenstein 1993, § 6.44.
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Forundran hos Platon kan beskrivas som ett skenbart passivt
forhallningssétt, dar det passiva &r ett uttryck for oppen,
forbehallslos reflektivitet och nyfiket, rofyllt betraktande.
Mainniskan inser sin okunnighet; inte sa att hon ddarmed vore satt
pa plats och domd att for all evighet forbli okunnig utan snarare
sa att hon med odmjukhet arbetar pa uppgiften att hantera
okunnigheten. Aristoteles ser begreppet thaumazein pa ett annat
satt. Hos Aristoteles vicker forundran nyfikenhet, vetgirighet
och kanske forvaning eller avsky. Mainniskans aktiva
forhéllningssatt utmanas, forundran dr en motstandare som skall
besegras genom sanningen, dvs. genom kunskapen som
omintetgdr den fortsatta forundran just i denna fraga. Mycket
forenklat kan man hédvda att fokus hos Platon stdr pa fragan,
medan det hos Aristoteles finns i svaret.

Forundran kan vidcka bade fasa och fascination. Den kan
ifrdgasatta tillvaron och den kan bejaka av den. Torrkulla skriver:

Forundran maste inte alltid bestd i ett ifrdgasittande utan
kan lika vil ses som ett uttryck for en bejakelse av livet
och virlden i dess outgrundlighet, och som sadan
innebédra att man redan i det mest jordnéra, bekanta och
vanliga dppnar sig for denna outgrundlighet. Forundran i
denna mening kan alltsd ses som en insikt om att det finns
frdgor av en sddan angeldgenhet, vikt eller djup att de
s.a.s ingen botten har, dvs. att inga forklaringar (av vilket
slag det 4n vara mad) dr slutgiltiga och uttémmande, ja, att
ovisshet &r en lika naturlig del av vara liv som visshet -
och att vi darfor standigt maste fraga vidare, inte for ett
overskridande mot ett fjarran aldrig tidigare anat utan for
att f& fotfaste i den ndra mangfalden av ofta forbisedda
rikedomar.572

Utifrdin min forstaelse formulerar Torrkulla i detta citat
forundransbegreppet pa ett séitt som relaterar till Bubers Jag-Du-
hallning. Att uppmirksamma det annorlunda, avvikande,
osedda och forbigangna i forundran dr en 6ppen hallning, som
ménniskan kan vélja. Det dr mojligt att forhalla sig forundrande
- och att inte gora det. Médnniskan kan ifrdgasitta, utmana eller

572 Torrkulla 2008, 8.
http:/ /web.abo.fi/fak/hf/filosofi/ archive/ Thaumazein.html, 03.09.2008.
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provocera det annorlunda utan att forkasta det. Hon kan bejaka,
godta och uppskatta det annorlunda utan att forsélja sig till det.

Det maste heller inte, sa som jag dialogfilosofiskt ser saken,
finnas ndgon motsittning mellan férundran och férnuft. Att med
fornuftets hjalp undersoka annanheten i tingen och ménniskorna
i vdarlden gar vl ihop med att férundras infor att detta andra ér.
Den dialogfilosofiska uppfattningen skiljer sig ddarmed frén den
pragmatiska, som med Rortys ord betraktar forundran som en
“icke onskvdard kinsla” som inte skall forvixlas med den
”dnskvéarda insikten” att det finns saker och ting som ménniskan
just nu inte kan kontrollera - men som hon med storsta
sannolikhet kommer att kunna hantera nigon gang i
framtiden.573

Tystnaden som forundrans ort

Tystnad &dr ett komplext begrepp. Tystnad i mellanménskliga
sammanhang (i motsats till t.ex. tystnad i naturen, i ett museum,
vid en konstnérlig performance) uppfattas som motsatsen till tal,
som mellanrummen i samtalet da vi invéntar nésta replik, som
franvaro av ord och som brist pd kommunikation. I pedagogiska
sammanhang har tystnaden egna konnotationer, vilket Eva
Alerby analyserat.5”¢ Lararens tystnad signalerar makt eller
ogillande - ldraren tystnar t.ex. for att markera att han/hon
onskar elevernas tystnad. Tystnad i ménniskors samvaro,
generellt men ocksa i pedagogiska sammanhang, upplevs ofta
obekvam eller som ett sloseri med tid. Varfor dr vi har om ingen
dnda sdger nagonting? Michalinos Zembylas och Pavlos
Michaelides konstaterar att det vésterldndska sambhillet tenderar
att undvika tystnaden, dven om filosofer som Heidegger,
Wittgenstein och Merleau-Ponty pa olika sétt pekar pa ndgonting
som finns bortom de talade orden. I dldre osterlindska kulturer,
t.ex. i Indien och Kina, har tystnaden en annan betydelse. Den

573 Rorty 2003, 38-39.
574 Alerby 2013, 66-80.
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har ett vdrde i sig och uppfattas som en lika oersittlig del av
ménsklig samvaro som det talade ordet.57

Sociala normer bestimmer nar vi ska tala och nér vi bor tiga. De
sociala normerna varierar givetvis; Mendes-Flohr beskriver sin
erfarenhet av att vara gist i ett beduintélt i Negev-cknen, dar
han obekvam i tystnaden inte forran efterat insag att det i taltet
faktiskt pagick ett ordlost mote.576 Maktstrukturer avgodr vem
som har rétten att tala, vem som tystas ner och vems ord som
lyssnas till. I relationen mellan ldraren och eleven uppenbaras
maktstrukturerna; ldraren &r i enlighet med styrdokument och
juridik den som innehar och férdelar ordet och vid behov
begransar eller frantar eleven det. Den pedagogiska situationen
dr i den meningen varken jamlik eller 6msesidig. Zembylas och
Michaelides konstaterar att tal och tystnad formar en kontinuitet
dér bada kompletterar varandra pa ett oftast naturligt sitt. I de
pedagogiska situationerna finns det dock en stark betoning pa
talet, medan tystnaden erfars som nagot tomt, kdnsloméssigt
eller mystiskt5”7 Det talade ordet &r regel och tystnaden
undantaget. Talandet &r det som naturligt hor hemma i den
pedagogiska situationen och tystnaden dr avbrottet i talet. Kunde
man tidnka sig sambandet mellan tal och tystnad tvartom? Sa att
tystnaden &r det ursprungliga och talet ett avbrott i tystnaden?

Den osterlindska buddhismen betonar tystnadens virde dar
sprak och fornuft upphor. Zembylas och Michaelides beskriver
hur denna tradition uppfattar att det dels finns aspekter av
tillvaron och méanniskans vara som &dr mojliga att formulera med
ord och fornuft och dels andra aspekter som maste motas pa
andra sétt. Genom att rikta sokljuset pa dynamiken mellan tal och
tystnad, i stéllet for att fokusera pa dualiteten, suddar
buddhismen ut gridnserna mellan dem. Tystnaden begrinsas
dédrmed inte till bristen pa ord utan ses snarare som ett sitt att
uttrycka helheten i varat. Medan den vésterlindska traditionen
tenderar att uppfatta tystnaden som en kamp med paradoxen att
formulera det oformulerbara, sa som Zembylas och Michaelides

575 Zembylas and Michaelides 2004, 193-200.
576 Mendes-Flohr 2013, 15-21.
577 Zembylas och Michaelides 2004, 201.
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beskriver, utgdr tystnaden i den oOsterlindska traditionen en
befrielse fran bordan att vara tvungen att formulera det som inte
later sig formuleras.5”8 En sadan slutsats dr dnda orattvis med
avseende pa den visterldndska traditionen, da jag tdnker pa
forundran som ett begrepp for att i tystnad lyssna till omvérlden
och ménniskorna i den. Forundran &r ett sitt att mota det som
inte later sig uttryckas i ord, och denna hallning har f6ljts av
manga filosofer efter Platon. Wittgenstein paminner om att
tillvaron inkluderar ocksa sadant som inte kan formuleras i ord -
det man inte kan tala om, ddrom maste man tiga.5” Insikten att
vdrlden i sin fullhet aldrig kan avtdckas, varken i ord eller i
kognition, delas saledes av bade st och vést, &ven om vi maste
medge att tystnaden i den ménskliga kommunikationen har en
undanskymd plats i vidst. Dag Aasland pétalar ordens
begrdansning i det att de fryser det liv som &r stindigt
foranderligt och ddrmed distanserar maénniskan fran
verkligheten (jamfor med Karlsens distinktion mellan
substantivformen som det faststdllda och verbformen som det
aktiva pagdende, kap. 4.3). Han beskriver ordens utrymme som
Oar i livets hav (islands of words in the sea of life).580

Den nirvarande forundrade tystnaden

Det dr, som ovan konstaterats, mera fraga om tal &n om tystnad i
de pedagogiska situationerna. Kommunikationen i pedagogiska
sammanhang &dr huvudsakligen muntligt verbal. Bruket av
tystnad har ofta en instrumentell betydelse: att halla elever
lugna, att uppréatthdlla koncentration, att uttrycka makt eller
missndje. Anvdnd pa detta sdtt saknar tystnaden egentlig
pedagogisk betydelse och &r snarare ett tekniskt instrument for
ordning och disciplin. I motet mellan ldraren och eleven kan
tystnaden dock ha ett genuint viarde. Zembylas och Michaelides
hivdar att ndrvaron gar forlorad i den instrumentella
anvandningen av tystnaden, eftersom férundran inte far ndgon
plats. Det som finns kvar i den pedagogiska situationen dr da en
mekanisk rutin av undervisande och lirande, om det ovintade

578 Zembylas och Michaelides 2004, 196-200.
579 Wittgenstein 1961, 149.
580 Aasland 2013, 22-30.
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och det som &r omdojligt att formulera i ord saknas.’! Detta dr
dock enligt Angelo Caranfa inte ett bekymmer som ligger endast
pa ldrarnas skuldror:

It seems that everything under the sun has become the
domain of teaching. The result is chaos or noise, with no
center or whole to sustain it. In fact, the characteristic
feature of teaching is its deconstruction or dissolution into
so many fragmented personal practices or approaches.582

Har stéller Caranfa i forlingningen samma frdga som Buber: vad
dr egentligen meningen med den pedagogiska verksamheten?
Vad handlar det pedagogiska uppdraget om? Ar det att
undervisa och fostra for att upprétthalla mekanismerna i ett
marknadsinriktat samhille (med Bubers ord: en vérld som bestar
endast av ting) eller dr det att uppmuntra eleverna att stilla
genuina, for dem meningsfulla fragor till vérlden och
miénniskorna i den - och vara kapabla att svara ansvarsfullt pa
omvirldens tilltal? En praktiskt verksam ldrare skulle
formodligen svara: bada. For att fullfélja uppdraget att
uppmuntra elever att undra 6ver virlden och ménniskorna i den
och svara ansvarsfullt pa andras undringar behovs dock en
forundrande hallning. Eftersom det inte finns nagra sjdlvklara
eller forgivet-tagna svar pa de stora fragorna om t.ex. liv, dod,
hopp, fortvivlan, framtidsutsikter, ekologisk osdkerhet,
gemenskap eller utanforskap utgor dessa en inbjudan till larare
och elever att fanga momenten av “having nothing”, dela
nédrvaron kring frdgorna och sdlunda uppticka vérlden
tillsammans. Utan element av tystnad, som manar till lyssnande
och lyhordhet, dr detta dock knappast mojligt. Att inkludera
tystnad (i form av enstaka moment eller under lingre stunder) i
de pedagogiska situationerna dr att med Caranfas ord erkidnna
att tystnaden sdtter granser for vad fonuft och sinne kan veta.53
Det &r ocksa att tillfora den pedagogiska situationen en fruktbar
ny dimension.

581 Zembylas och Michaelides 2004, 201.
582 Caranfa 2004, 227.
583 Caranfa 2004, 223.
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Det mest ihdrdiga talandet utgor inte nodvandigtvis ndgon
kommunikation, sdger Buber, och kommunikation kan
uppenbara sig dven utan ljud.58 Vad &r det som omvérlden séger
oss i tystnaden? Buber talar om det tysta tilltal som ekar mot oss
fran tingen, omvérlden och ménniskorna i den:

Each of us is encased in an armour whose task is to ward
off signs. Signs happen to us without respite, living means
being addressed, we would need only to present
ourselves and to perceive. But the risk is too dangerous
for us, the soundless thundering seems to threaten us with
annihilation, and from generation to generation we
perfect the defense apparatus. All our knowledge assures
us, “Be calm, everything happens as it must happen, but
nothing is directed at you, you are not meant; it is just
“the world”, you can experience it as you like, but
whatever you make of it in yourself proceeds from you
alone, nothing is required of you, you are not addressed,
all is quiet.”585

Hér betonar Buber, sa som jag forstar honom, dels dialogens vig
till vetande och dels nodvindigheten av att lyssna. Han
paminner om tystnadens oédndliga roster som talar till oss och
vddjar om vér respons. Tyst kommunikation kraver formagan att
lyhort och nédrvarande lyssna. 1 en pedagogisk situation kan
tystnadens rost komma till uttryck pd manga sitt. En elev lyssnar
tyst men uppmairksamt till ndgot som ségs. Det finns en aning av
tyst tvekan i rosten hos en annan elev som just nu beréttar en
vardaglig historia. Hos en tredje elev visar blicken en tyst glimt
av iver under arbetet med den forelagda uppgiften, medan en
fjgrde elevs hela vdsen andas en hjiartskdrande sorgsen tystnad.
Den stora fragan dr dock: noterar nagon alla dessa tystnader? Tar
lararen dessa tysta uttryck pa allvar?ss Att utveckla elevernas
formaga att lyssna till tystnadens tilltal &r, s4 som jag forstar
Caranfa, Buber, McHenry, Zembylas och Michaelides, en del av
lararens pedagogiska uppdrag. Sa anser ocksa Kent Adelmann,
som papekar att [yssna inte dr detsamma som att hdra, och att
lyssnandet ocksa inkluderar samlyssnande, en interaktion i

584 Buber 2002b, 3
585 Buber 2002, 12.
586 Nordstrom-Lytz 2013a, 81-92.
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tystnaden.5” Hur kan d& ldraren inkludera tystnadens element i
sin undervisning?

For att besvara den frdgan &terberdttar jag en av de ménga
historier som Buber forser lisaren med i sina texter. Tva man
sitter bredvid varandra pa en bénk, inneslutna i varsin ensamhet
och separerade fran vidrlden omkring dem. De ser inte pa
varandra, inte heller talar de med varandra. Det bara sitter dér,
sida vid sida. De kdnner inte varandra, de bara rdkade hamna pa
samma bdnk. Den ene mannen sitter i sitt varande sddan han
plagar vara; han sitter lugnt och tycks 6ppet vialkomna vad som
dn moter honom. Hans vésen tycks sdga att det inte d4r nog med
att bara finnas ddr man dr, man maste ocksd vara nidrvarande.
Den andre mannen uppvisar en mera reserverad och
tillbakadragen attityd - men om vi kdinde honom béttre skulle vi
veta att han inte uppvisar en attityd utan bér en borda fran
tidigare i sitt liv som hindrar honom frén att se och méta
omviarlden. Minnen sitter nagon timme bredvid varandra.
Plotsligt hander nagot i den reserverade mannen, nidgot som
lyser upp hans sjdl och 6ppnar hans hjdrta. Mannen bredvid
honom har inte sagt ett ljud eller visat ndgra gester - men dnda
hinder nagot. 1 fullstindig tystnad strommar oreserverad
omsorg fran honom till hans bekldmda bankkamrat, som likasa
oreserverat tar emot gavan, och som aldrig kommer att kunna
berdtta for nagon annan, inte ens for sig sjdlv, vad han erfarit.
Buber sammanfattar sin historia:

What does he ‘’know” of the other? No more knowing is
needed. For where unreserved has ruled, between men,
the word of dialogue has happened sacramentally.588

Vilken &r konklusionen av denna berittelse f6r den pedagogiska
situationen? Som jag ser det finns det flera. For det forsta lyfts
autenticiteten fram, modet att vara den man just i stunden é&r,
utan att spela ndgon forviantad roll. Fér det andra betonas
nédrvaron i den férhandenvarande stunden, som préglas av ett
oppet inbjudande forhallningssétt. Utan ndrvaro uppstar inget

587 Adelmann 2009.
588 Buber 2002b, 4-5.
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dialogiskt samtal. For det tredje papekar berittelsen att talandet
kan &dga rum ordlost - men &ar beroende av den genuina
nédrvaron. Slutligen sédger berdttelsen att det dr omojligt att
kognitivt och fornuftsméssigt veta vad som verkligen sker i de
pedagogiska situationerna, i motet mellan ldraren och eleven,
dven om nagondera (eller bada) ”vet” att nagot verkligt
betydelsefullt har 4gt rum.

Vilken dr da férundrans mening och plats i det pedagogiska
uppdraget? Den innebair inte att ldraren 6verger sin vélplanerade
undervisning, men att han eller hon mitt i den pedagogiska
situationen har viljan och beredskapen att fanga stunden, da
elevens eller situationens ndrvaro kallar, och flytta fokus fran
kunskaps-, fardighets- och attitydmadl till att dela nérvaron i
forundran med eleven/eleverna. Ogonblick som rain-running
happiness, som McHenry beskrev, kan uppenbara sig ndrsomhelst
och i vilken pedagogisk situation som helst. Buber beskriver
sadana dgonblick som unika fenomen, som en nad att fa borja pa
nytt och pa nytt.3 Angelo Caranfa ser denna ”lingtan efter
panyttfodelse” som en nodvandighet for att de pedagogiska
situationerna skall utgéra platser for vidxande. Det finns alltid
nagot nytt att upptdcka, nagot ovéntat att mota, nagot oforutsett
att lara, en ny stig att betrdda - bade for lararen och eleven. Dir
dessa stunder av 6msesidig forundrande nirvaro fangas i flykten
undviker de pedagogiska situationerna den mekaniska
rutinen.? Dock forutsitter en sadan tankefigur insikten att
pedagogik handlar om ménniskor och deras inbordes relationer
- och att det spelar en roll vem det &r som kommer samman i en
pedagogisk situation. Bingham och Sidorkin uppfattar att en
sadan insikt inte alls ar sjalvklar och darfor nddvandig att lyfta
fram: pedagogiska situationer handlar om ménniskor i relation
med varandra.5

Diar tyngdpunkten i de pedagogiska situationerna ligger pa
effektivitet i undervisande och ldrande foreligger en risk for att
det mekaniska och kvantitativt méitbara trdanger undan den

589 Buber 2002b, 99.
590 Caranfa 2004, 228.
591 Bingham & Sidorkin 2010, 5.
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hallning som préglas av oppenhet, ndrvaro och férundran. Det
pedagogiska uppdraget handlar visserligen om vidgandet av
kunskaper, fardigheter och attityder - men, enligt, Buber, gar
pedagogikens uppdrag ocksa utover detta. Pedagogik handlar
om ménniskan som helhet och ddrmed om att frdmja om
ménniskans varande tillsammans med andra méanniskor.592

I detta kapitel har jag undersokt vad dialogfilosofin innebér for
motet mellan ldraren och eleven med avseende pa lirarens
pedagogiska uppdrag. Rubriken Nirvarons pedagogik later forsta
att det dr den nédrvarande, 6ppna héllningen i Jag-Du-motet som
jag ser vardefull for den pedagogiska situationen. Jag undersokte
begreppet forbundenhet som tydliggor dialogfilosofin; att Jag
hér samman med Du som den grundliggande ontologiska
enheten. Detta patalar Buber sadrskilt for den pedagogiska
situationen. Sedan begrundade jag Omsesidigheten i motet
mellan ldraren och eleven, dédr jag argumenterar for en
symmetrisk 6msesidighet mellan ldraren och eleven just i Jag-
Du-métets 6gonblick, d&ven om den pedagogiska situationen i
andra hénseenden 4dr asymmetrisk. Férbundenheten ger rum for
distans och relation, for att st pa avstand och betrakta och att g
in i ogonblicket av ndrvarande relation. Buber uppfattar det
sistndmnda vara det pedagogiskt efterstrdvansvarda: att framja
forbundenheten och Jag-Du-méten. Den  reflekterande,
undersokande héllningen ingar ocksé i den buberska forstaelsen
av lararens uppdrag, men den &dr underordnad det ndrvarande
motet. Jag kontrasterar sedan motet (Begegnung) med icke-motet
(Vergegnung) i begreppen nérvaro och bortviandhet.

For tillblivelsen av motet i den pedagogiska situationen ser jag
tid och tillit vara oundgéngliga. I Jag-Du-motet generellt ser
Buber inte tidsfaktorn som avgorande, eftersom moten kan
uppsta plotsligt och oforutsett. Tilliten mellan ldraren och eleven
dr dock - ur elevens perspektiv, och ddrmed i enlighet med
lararens uppdrag - beroende av en oOver tid nérvarande

592 Buber 2002b, 123-128.
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méinniska (ldraren), vilket jag argumenterar for. Samtiden,
prdglad av en urbaniserad och digitaliserad kultur, sa som
samtidskritiker beskriver den, verkar inte frimja den tid som
tilliten behover for att utvecklas. Jag lyfter darfor fram begreppet
forundran som en produktiv hallning i framjandet av moten
bade mellan ldraren och eleven och i det kunskapande métet
med omvirlden. I férundran ingér tystnaden som ett skapande
element. En tillitsfull nédrvaro, praglad av lyhordhet, forundran
och tystnad, kan frimja det mote mellan ldraren och eleven som
det pedagogiska uppdraget ocksa forutsitter, vid sidan av det
kunskaps-, fardighets- och attitydframjande lararagerandet.



Magistern forklarade
med pilar, paralleller
och en triangel

hela vdr tro

och torkade ndjd
krita av fingrarna
ndr han vinde sig
till oss

dd steg ndgon fram
strok ut allt

och drog en linje
utan borjan eller slut

synranden

en mdnniska som r0r sig bland
vildiga berg tror litt att horisonten
ligger hogre in den gor

Paul von Martens

6. Slutord

Syftet med denna avhandling har varit att undersoka Martin
Bubers dialogfilosofi med avseende pa motet mellan ldraren och
eleven. Forskningsfrdgorna var tvd: Hur framstiller Bubers
dialogfilosofi motet mellan ménniskor - och vad innebar
dialogfilosofin for motet mellan liraren och eleven? For den
andra fragans del lag mitt intresse sdrskilt pa lararens del i motet,
dér jag undersokt hur det pedagogiska uppdraget kan forstas
utgdende fran dialogfilosofin.

Utgdende fran Bubers dialogfilosofi har jag undersokt
forutsattningarna for och de existentiella kvaliteterna i det méte,
dédr lararen strdvar efter att fridmja elevens varande som
méinniska med andra manniskor. De kvaliteter jag ville omfamna
i min text visar sig vara svarfangade. Det momentana motet
mellan Jag och Du &dr undanglidande och flyktigt. Sa snart
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lararen eller eleven som varit delaktig i motet forsoker beskriva
det har ndrvaron och delaktigheten glidit undan och ersatts av
reflektion och distans. Jag vill hiar sammanfatta och reflektera
over fragor jag fatt svar pa, over skal till att vissa fragor forblir
obesvarade och 6ver fragor jag stannar forundrad infor.

Bubers dialogfilosofi beskriver ménniskans dubbla hallning till
vdrlden, som Jag till Det och som Jag med Du. Den forra
karakteriseras av iakttagande, kategorisering, distans och
struktur. Det senare kédnnetecknas av Oppenhet, nidrvaro och
inriktning p& den andra. Jag beskriver denna dubbla hallning
med att leva med eller bredvid den andra. Den dialogfilosofiska
hallningen beskriver enligt min uppfattning dubbelheten ocksa i
det pedagogiska uppdraget. Lararens uppdrag dr att bibringa
eleven kunskaper och dppna végar till lirande, men inte endast
det. Lararens uppdrag &r ocksa att i den pedagogiska situationen
leva som en nédrvarande medmanniska tillsammans med eleven -
att framja Jag-Du-moten. Aspelin beskriver det dubbla
uppdraget som pedagogikens explicita (kunskapande) och
implicita (medmaénskliga) syfte.5% Det ena har inget foretrade
framom det andra, men franvaron av det nagotdera har
forodande foljder. Dar ldararen ensidigt inriktar sig enbart pa
kunskapande sker den pedagogiska verksamheten mekaniskt
och sjdllost och en del av det pedagogiska uppdraget missas. Dar
lararen enbart inriktar sig pa medmainsklighet och glommer
kunskaps-, fardighets- och attitydutvecklingen hos eleven har
det pedagogiska uppdraget heller inte uppfyllts. En hudlost
oppen nidrvaro mellan ldraren och eleven beskriver ett
patologiskt tillstind; mé&nniskan (savdl lararen som eleven)
behover ocksa distans och reflektion. Jag har dock konstaterat att
lararen och eleven i de pedagogiska situationerna till storsta
delen lever bredvid varandra, for att i de momentana Jag-Du-
motena motas i medlevandet.

Jag har dragit slutsatsen att kunskapandet har ett dvertag i de
pedagogiska situationerna medan medlevandet ligger pa

593 Aspelin 2005, 160-162.
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undantag. Det &r knappast forvanande. Det pedagogiska
uppdraget att formera elevens kunskaper, fardigheter och
attityder har sedan den institutionaliserade utbildningens
inférande i vart samhélle haft en stark tyngd och har det
fortfarande i dag. Jamforande internationella kunskapsmétningar
och samtidens ekonomistiska krav pa lonsamhet och effektivitet
gor att tyngdpunkten i ldrarens arbete ligger just pa
kunskapandet. Darfor dr paminnelsen om medlevandet relevant.
I de pedagogiska situationernas Jag-Du-moten Oppnas
mojligheter for larare och elever att se och erfara det annorlunda,
det ovéntade, det som avviker frdn det redan kategoriserade, det
som erbjuder nya perspektiv. I den meningen bidrar Jag-Du-
motet ocksa till kunskaper, fardigheter och attityder; det framjar
insikter och ldrande av oférutsett slag. Samtidigt dar det i dessa
medlevande moten som elevens (och ocksd ldrarens)
méinniskoskap véxer, da ldraren och eleven tillsammans i
oppenhet, ndrvaro och nyfikenhet infor livet utforskar vad det ar
att vara ménniska. Medlevandet dr ett drende som inte i forsta
hand far sitt svar fran kunskapens omrade, fran olika
vetenskapliga discipliner om ménniskan (dven om dessa ocksa
bidrar), utan fran de stunder dar lidraren och eleven i 6ppenhet
och uppriktighet umgas med de kunskaps- och livsfragor som ar
aktuella i den pedagogiska situationen.

Det som sker i Jag-Du-motet dr svargripbart. Eleven och ldraren
som mots dr unika ménniskor, vars egenskaper och uttryck ar
standigt fordnderliga och aldrig slutgiltigt kan faststillas.
Foranderligheten dr en del av ménniskans natur. Hon
uppenbarar sig stindigt som en “just nu, just pa detta sitt”-
varande existens, for att i ndsta dgonblick visa sig annorlunda.
Svaret pa den filosofisk-antropologiska fragan “vad &r en
méinniska” far, enligt Buber, sitt svar genom att ménniskan
lamnar sin iakttagande utanfor-position och ”utsatter sig for allt
som kan hidnda en ndr man verkligen lever”.5% Det dr ett
filosofiskt svar - men kan det utgora vigkost ocksd i den
pedagogiska praktiken, sa som min forhoppning var?

594 Buber 2005b, 22-23.



187

Jag uppfattar i det pedagogiska sammanhanget en 6nskan om
verifierbar kunskap, som den pedagogiska praktiken kan dra
konkret nytta av. Vad kan vi egentligen veta om motet mellan
lararen och eleven? Vilka &r mina slutsatser och hur kan de
praktiskt tillimpas i de pedagogiska situationerna? Det dr fragor
som endast delvis besvaras i denna text. Ett skil dértill, som jag
ocksa problematiserat, dr svarigheten att sprakligt beskriva just
det undflyende och svargripbara i manskliga moten. En viss
hjdlp kan hittas i mytens och poesins sprék, som formulerar
méinniskans eviga existentiella fragor: om meningen med livet,
om vadan och varthén, om ldngtan, kérlek, hopp. Det dr fragor
som jag uppfattar vara relevanta i de pedagogiska situationerna
ocksa for var tid. Samtidigt utgdr de en utmaning for ldraren,
som - for att ett mote ska uppsta - maste delta i dryftandet av
frdgorna uppriktigt, ndrvarande och &ppet tillsammans med
eleverna. Lararen dr da tvungen att personligen engagera sig
genom att delge eleven sina egna autentiska undringar och svar.
Maénga fragor av existentiell art far kanske inget svar, men
oppenheten infor fragorna kan vara svar nog, dér lararen och
eleven i medlevandet stannar i forundrande tystnad infor
tillvarons gator. Det dr den ena uppgiften i lararens pedagogiska
uppdrag, vid sidan om kunskapandet.

Buber 4r ingen systematiker och strdvade heller inte efter att
utveckla nagon pedagogisk teori. Det &r inte sa att foretaget
skulle ha misslyckats for Buber, utan det var hos honom en
medveten héllning. Har det da alls varit meningsfullt att
anvanda Bubers dialogfilosofi for mitt dndamadl? Bidrar
dialogfilosofin till att klargéra motet mellan liraren och eleven
och till att forsta det pedagogiska uppdraget? Peter Stoger sdger
att Jag-Du-momenten befriar ménniskan pa ett sétt som inte kan
faststdllas, men som har djupgaende pedagogiska och dven
psykoterapeutiska och politiska konsekvenser.5% P4 ett liknande
vis sammanfattar Wolfgang Klafki Bubers betydelse for det
pedagogiska sammanhanget:

595 Stoger 2000, 211.
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I Bubers filosofi forenas och forblandas det allménna och
det sadrskilda pa ett egendomligt sitt. Inte i ett historielost
samhillsfjarmat innehallsligt indifferent sammanhang
utan med bemodande om sanning och insikt i politiska
och sambhilleliga kontexter, med medvetenhet om vad
som behovs i dag och i morgon, med de svarigheter och
specifika omstidndigheter som beror enskilda elever i nuet,
sa att det stoff som nu behandlas inte dr godtyckligt utan
anpassat till allt detta.... att manniskan foérverkligar sin
mansklighet.5%

Vad behover minniskan for att leva? Hon behover kunskap och
hon behover medminniskor. Det pedagogiska uppdraget i
dialogfilosofisk mening utgor inte en véarldsfranvand, mystisk
eller romantisk héllning. Citatet ovan, liksom Bubers personliga
livshistoria, visar pad medvetenheten om historien, den aktuella
politiska samhaillskontexten och framtidsinriktningen. Det ar
mitt i det sjudande livet som den dubbla livshallningen kommer
till uttryck ocksa i pedagogiska situationer: som Jag till Det och
som Jag med Du.

59 Klafki 1974, 89. (min 6vers.)
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