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Syftet med den har avhandlingen ar att undersoka Charles Taylors (1991) och Emmanuel Lévinas
(1988) forstaelse av autenticitet i en pedagogisk relation. Avhandlingen har tva forskningsfragor
och dessa éar:

1. Vad ir en autentisk pedagogisk relation?

2. Hur blir autenticitet till 1 en pedagogisk relation?

Avhandlingens ramverk bestdr av en teori om den pedagogiska relationen som frimst representeras
av Carl Anders Safstrom (2017). Hér forstds undervisningen som en pedagogisk relation dér den
andres frihet vardesitts och eleven ses som ett subjekt. Avhandlingens ansats dr hermeneutik och
Paul Ricoeurs hermeneutiska textanalys (1988; 2016) har anvédnts som metod for att analysera
Taylors verk ”The ethics of authenticity” (1991) och Lévinas verk “Etik och odndlighet: Samtal
med Philippe Nemo” (1988). Da dessa tva verk undersoktes var analysen avgrinsad till vissa
utvalda begrepp som tolkades hermeneutiskt. Dessa begrepp ledde till en gemensam knutpunkt
som bestod av undersokningens resultat. Resultatet kombinerades sedan med den pedagogiska
relationen.

Undersokningens resultat visar pa att ansvaret har en nyckelroll i forstaelsen av autenticitet i en
pedagogisk relation. Autenticitet uppkommer i1 en pedagogisk relation ifall individen ansvarar for
att striva efter fragor (eng. Issues) som &r betydelsefulla och som inte individen sjdlv har valt. Det
hér ar ett ansvarstagande som berdr bade ldraren och eleven. Undersokningens resultat visar dven
pa att en autentisk relation och en autentisk identiteten hos individen har sin grund i ansvaret.

Ansvaret dr det som mojliggdr autenticitet.
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7 Litteraturforteckning




1 Inledning

Denna avhandling vill forstd begreppet autenticitet” i en pedagogisk relation genom att
undersoka Charles Taylors ”The ethics of authenticity” (1991) och Emmanuel Lévinas "Etik
och odndlighet: Samtal med Philippe Nemo” (1988). Dessa tva verk analyseras hermeneutiskt
med hjdlp av Paul Ricoeurs (1988; 2016) hermeneutiska textanalys, dér strdvan ar att erhalla en
djupare forstaelse av fenomenet autenticitet i en pedagogisk relation. ”Pedagogisk relation”
fungerar som undersokningens ramverk och i den hir avhandlingen forstds “pedagogisk
relation” som négot som ger ldraren mojlighet att se sina (Séafstrom, 2017) elever som subjekt
och elevernas frihet virdesdtts 1 undervisningen. Ldraren ser sina elever som subjekt och
vérdesétter deras frihet vilket mojliggdr att en relation uppstar i undervisningen som é&r

ansvarsfull till sin grund.

Carl Anders Séfstrom (2017) beskriver undervisning som ett sétt att forsta en pedagogisk
relation. Safstrom erbjuder tre perspektiv pa undervisning: ett etiskt, ett politiskt och ett estetiskt
perspektiv. Vid alla de tre perspektiven dr den andres frihet ett &ndamal och Safstrém ndmner
om en strivan till en ansvarsfull frihet med andra individer 1 den pedagogiska relationen. I den
hir undersokningen anvinds dven andra pedagogiska synvinklar. Michael Uljens (2014, s. 63)
beskriver undervisningen som en provokation och elevens ritt till att 6va upp sjilvstandighet i
sitt tinkande. Gert Biesta (2003; 2013) lyfter upp att diskussion ar viktig i undervisningen, men
ocksd att undervisningen kan ses som en gava dir en utveckling sker hos eleven. Det
gemensamma for dessa tre forskare ér att de lagger tonvikt pa att se sina elever som subjekt och
att det finns en respektfull dialog i den pedagogiska relationen. Det hir kan forstds som en

betydelsefull del i identitetsutvecklingen hos eleven.

Begreppen “autenticitet”, ’dialog” och “erkdnnande” ar visentliga for den har undersékningen.
Pedagogik som dr autentisk kénnetecknas av att ldraren stoder sina elevers utveckling, deras
fria val och stoder elevers strdvan till autenticitet (Kreber, 2010). “Dialog” forstis i
avhandlingen som ett mote dér lararen dr Oppen for sina elever i undervisningen (Shady &
Larson, 2010). ”Erkédnnande” sammankopplas med behovet och individen har ett behov av att
bli erkdnd av sina medmaéanniskor for att erhalla en identitet, som kédnnetecknar individen
(Honneth, 2003; Heter, 2006). Dessa tre begrepp ska avgrinsa analysen, men ocksa leda till en

gemensam knutpunkt, som bestir av undersokningens resultat.

Autenticitet dr ett fenomen som vécker manga fragor. Det dr ett begrepp vilket jag upplever att
sillan anvinds i vardagliga konversationer och begreppet autenticitet” forknippas med det

materiella, exempelvis konstverk, drycker eller varumédrken. Vad dr det som kédnnetecknar van
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Goghs tavlor eller vad &dr det som gor att drycken Coca Cola ar just Coca Cola? Jag uppfattar
att det autentiska letar efter kinnetecken och vad som gor att dessa produkter upplevs som &kta.
Mera ovanligt dr det att diskutera fenomenet autenticitet i relation till sddant som &r otydligt
och inte sjalvklart. Det materiella gar att uppfatta pa ett tydligt sétt. Coca Cola dr en dryck som
har sin originella smak, men hur dr det exempelvis med relationer? Vad ér det som kdnnetecknar
en relation och vad &r det som gor att en relation &r autentisk 1 pedagogiska sammanhang? Vad
ar pedagogik och kan en enskild individ vara autentisk i en pedagogisk relation? Detta dr djupa,
men ocksad utmanande fragor eftersom de inte ar sjélvklara. Dessa fragor har viackt mitt intresse
for undersokningens tema eftersom de gar in pa ett existentiellt omrade som ser pedagogiken

som ett filosofiskt problem.

Pedagogiken och utbildningen domineras langt av resultatinriktning och prestation med PISA
(Sjeberg, 2015) som ett globalt matinstrument. Av den orsaken &r det létt att forknippa
pedagogiken och utbildningen med ett verktyg”, dér vi lar oss enbart for att gynna exempelvis
arbetsmarknaden. Ménniskans vixande och relationens betydelse 1 pedagogiken fér inte samma
fokus @ven fast den finldndska ldroplanen for den grundldggande utbildningen lyfter upp vikten
av att respektera sina elever och se dessa som unika. Detta skulle bidra till att eleverna kan
forma sin identitet i samband med ldrandet och ifall eleven inte har mgjlighet att fa ta del av
larande finns det risk for att elevens utveckling och véxande uteblir. (Utbildningsstyrelsen,

2014, s. 14.)

Avhandlingen antar att motet mellan en ldrare och elev dr brannpunkten for en pedagogisk
relation genom den dialog som kan fa utrymme. I dialogen kan lararen erkdnna elevens s.k.
autentiska sjdlv. ”Autenticitet”, ’dialog” och “erkédnnande” som har beskrivits ovan kopplas
samman i den hér undersokningen. ”Autenticitet” i den hér avhandlingen innebér en strévan till
akthet, dir det som é&r dkta uppstar 1 en pedagogisk relation och ger utrymme for att eleverna

ska kunna ses som subjekt och deras frihet beaktas.

1.1 Syfte, forskningsfragor och metod

I den hidr avhandlingen 4r det autenticitet som undersdks i den pedagogiska relationen.
Undersokningen strivar efter en storre forstdelse av fenomenet autenticitet med hjdlp av
Ricoeurs (1988; 2016) hermeneutiska textanalys och knyta samman detta med pedagogisk
relation. Syftet med den hir avhandlingen ar att undersdka Charles Taylors (1991) och
Emmanuel Lévinas (1988) forstaelse av autenticitet 1 en pedagogisk relation. ”Autenticitet” dr
ett komplext fenomen som kédnnetecknas av dkthet men ocksé av begrepp som “naturlig”,

“originell” och “essentiell” (Lindholm, 2008, s. 1). Jag vill forsoka nirma mig begreppet
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teoretiskt for att forstd hur det kan komma till uttryck. Etik dr en relevant aspekt att beakta vid
undersokningen av autenticitet, eftersom ansvaret i Lévinas filosofi har en nyckelroll i

forstaelsen av autenticitet.

De tva forskningsfragorna som star i fokus for avhandlingen ar: 1. Vad dr en autentisk
pedagogisk relation? och 2. Hur blir autenticitet till i en pedagogisk relation? Den fOrsta
forskningsfragan 4r en konceptuell fraga som ldgger fokus pa vad som gor att fenomenet kan
existera, vilket i det hér fallet 4r vad som gor att en pedagogisk relation ér autentisk. Den andra
forskningsfragan beskriver mera en process som uttrycks ndr ldraren och eleven mdéts, ett

handlande som leder till autenticitet 1 en pedagogisk relation.

Taylors ”The ethics of authenticity” (1991) och Lévinas “Etik och odndlighet: Samtal med
Philippe Nemo” (1988) ér analysobjekt for den hiar undersokningen. Taylor problematiserar
fenomenet autenticitet utifrdn tre perspektiv. Dessa perspektiv dr individualismen, det
instrumentella fornuftet och den politiska nivén. I verket gar Taylor in pa kultur och samhélle
var han forhaller sig kritisk till den moderna synen pa autenticitet, dér sjdlvcentreringen blir ett
ideal for det autentiska. Lévinas verk lagger fokus pé etik och ansvar for den andre, dér det
religiOst transcendentala &r ett tema. Det dr en intervju med Lévinas som Philippe Nemo har
sammanfattat och i1 verket far man en 6vergripande bild av vad Lévinas filosofi gir ut pa. Dessa
tva verk har lasts hermeneutiskt och analyserats i flera omgangar, fran att inledningsvis enbart
fatt grepp om helheten av verken till att 1dsa dem pé en detaljerad niva, for att sedan placera
detaljerna i en storre helhet. Oppenhet for vad texten har att beritta 4t mig som lidsare har varit
centralt och 1 analysprocessen har den tidigare forskningen sténdigt anvénts parallellt i analysen

for att mojliggdra en djupare forstaelse av texterna som undersoks.

1.2 Bakgrund

I det hér avsnittet ska bakgrunden till undersékningen beskrivas och hur det autentiska kan
komma till uttryck i pedagogiska sammanhang. I inledningen beskrevs undervisning som en
pedagogisk relation dir subjektet hos eleven erkdnns av ldraren 1 en dialog och pa det sittet
mdjliggors autenticitet. Vid sddana tillfallen (Séfstrom, 2017) vérdesitts den andres frihet och

subjektet hos eleven synliggors.

Safstroms beskriver 1 sin artikel (2010, s. 19, 21) hur man strivar efter jimlikhet i ldgen dér
ojamlikhet forekommer. I en undervisningskontext blir en individ jamlik och eleven bekriftas
samt att detta anses vara ett villkor for att utbildning ska fungera som en ”intellektuell
frigorelse”. Aven hir beskrivs relationen med de andra som visentlig, dir bekriftelsen #r

betydelsefull for att jdmlikhet ska uppstd och intellektuell frigorelse ska bli mojligt.
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“Intellektuell frigorelse” kunde tolkas som mdjlighet dir varje elevs reflekterande kring ett
amne fir uttryckas och vérdesétts 1 undervisningen. Detta innebér att liraren maste ta ansvar
for att det som gor eleverna unika far utrymme undervisningen, samtidigt dé att alla elever ar
jamlika, vilket kan jamforas med den finldndska laroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 14)
som beskriver att ldraren bor se sina elever som unika. Det hér kan tolkas som att varje elev har
ett varde eftersom alla elever dr unika. Det hér kan dock upplevas som paradoxalt, eftersom har
olikheter (exempelvis att varje elev dr unik) ndgot utrymme i undervisningen da jamlikhet
efterstravas? Ifall jamlikhet dr ndgot som virdesitts 1 undervisningen kan lararen uppleva de
elever som dr “annorlunda”? Ett tydligt exempel &r att ifall en elev uppenbarligen ar béttre pa
ett Amne &n alla andra jamnéariga i klassen dr de da jimstéllda i den undervisningskontexten

eller ska det unika hos eleven erkdnnas?

Aspelin (2016) introducerar idén om relationskompetens. Aspelin utgar ifran Bubers (1997)
syn pa distans och relation var en ménniska ska ha mdjlighet att trdda in 1 en relation, men ocksa
kunna distansera sig frdn relationen. Aspelin (2016, s. 11) skriver att pedagogisk
relationskompetens innebir att eleven kan vara aktiv 1 relationer och samtidigt som eleven ska
kunna distansera sig fran sina medménniskor. Det innebér att eleven far mojlighet att bade
kunna trdda in i en relation och att distansera sig ifrdn relationen, exempelvis till sina
klasskamrater. Det hédr kunde tolkas som att eleven far utrymme att reflektera kring ett problem

for sig sjdlv, for att sedan dela med sig av reflektionen 1 relationen till andra.

Rytzler (2017) beskriver uppmérksamheten som ldraren ger sina elever som ett sitt att
undervisa. Uppmaérksamheten i en pedagogisk situation blir ett sdtt for lararen att utfora
undervisningen till sina elever, dir eleverna ses som unika och kan dela med sig av sina
lardomar vilket bidrar till att eleverna far mgjligheten att ta del av undervisningen (Rytzler,
2017, s. 226). Har ocksa lyfts en manniskas unika sjilv upp som négot vasentligt och att eleven
far ta del av "virlden”, vilket i detta fall &r tillféllet 1 en undervisning. I dessa tillfdllen delar
eleven med sig av sin kunskap och erfarenhet. Eleven blir sedd som ett subjekt och dr kapabel
att dela med sig av sin kunskap. Mirk vél att begreppet ”sin kunskap” laggs det extra vikt vid,
eftersom kunskapen eleven delar med sig av kunde uppfattas som ett uttryck for hans eller
hennes reflektion. Eleven fér ett erkénnande for den kunskap han eller hon har reflekterat over
och kunskapen kan diskuteras med klasskamraterna genom den dialog som sker i

undervisningen.

Synliggorandet av elevers subjekt som delar med sig av sin kunskap kan ocksa exemplifieras
med Rhodes och Carlsen (2018, s. 1312) som betonar att en person kan vara kvalificerad att

kunna reflektera och kan komma till en vettig slutsats utifran hans eller hennes egen erfarenhet.



Det hir kan innebéra att 14raren ser sina elever som subjekt, erkdnner sina elevers sitt att tinka
och lyssnar till elevernas asikter da en diskussion sker i undervisningen. Orsaken till detta &r att
lararen ger eleven mojlighet till att reflektera, vilketi sin tur bidrar till att elevens egen reflektion
kommer till uttryck. Reflektionen som kommer till uttryck &r nagot betydelsefullt och kan

erkdnnas av lararen.

Malik och Akhter (2013) beskriver praktiken i ett klassrum utifrén ett existentialistiskt synstt.
Lararen kan presentera ett amne infor klassen pa ett adekvat sétt, diar en genuin diskussion
uppkommer, vilket bidrar till att eleverna blir bekanta med sitt eget tinkande och den egna
reflektionen kring d&mnet speglas till den tidigare kunskap eleverna har om dmnet (Malik &
Akhter, 2013, s. 89). Eleven far mojlighet att reflektera och reflektionen hos eleven virdesiitts.
Det hir kan vara ett undervisningstillfdlle da eleverna diskuterar kring ett filosofiskt &mne som
exempelvis eutanasi. Det forekommer olika synpunkter angdende @mnet dir en elev kan
uppleva att till exempel eutanasi alltid dr fel eftersom det kan jamforas med mord. Efter en
dialog med sina klasskamrater 1 undervisningen kan eleven forstd att det forekommer olika
synvinklar kring fenomenet eutanasi och kommer till insikt om att &mnet dr komplext och pd
det viset inte alltid sjdlvklart. Podngen med exemplet &r att ldraren ger eleverna mgjlighet till
att utveckla sitt tinkande och later dem spegla den nya slutsatsen frdn det som eleverna har
reflekterat kring med vad de forstod av &mnet fran tidigare. Lararen ser sina elever som subjekt
med ett eget tdnkande och erkédnner sina elevers sitt att tinka som utvecklas 1 samband med

dialogen.

I det hér avsnittet har relationens betydelse 1 pedagogiska sammanhang beskrivits da en elev
ses som unik av sin ldrare. I undervisningen kan ldraren ge sin elev mojlighet till att utveckla
sitt eget sétt att tdnka och tillater eleven att formas. Det hér innebér att elevens utveckling i
tankandet inte begrinsas till ett visst sdtt att tinka, utan eleven blir sedd som ett reflekterande
subjekt. Det autentiska synliggors dé ldraren dr Oppen for att se eleven som unik och tillater att
eleven fér bilda sig en uppfattning om ett fenomen som problematiseras, utifran sitt eget sitt att
tdnka. Lararen har den avgoérande rollen att skapa tillfdllen i undervisningen som mdjliggor att
subjektet hos eleven synliggdrs, exempelvis en diskussion dir dppenhet for varandra ar centralt
och dér det egna tinkandet virdesitts. ”Subjekt” som beskrivs vid jimna mellanrum kan vara

synonymt med ett “autentiskt sjalv”.

1.3 Tidigare forskning

I det hidr avsnittet ska motiveringen till varfor Taylors och Lévinas verk valts ut som

analysobjekt for den hir undersdkningen samt tidigare forskning beskrivas. Varken Taylor eller



Lévinas har haft som intention att vara pedagogiska i sina teorier, men det forekommer forskare
som har anvént sig av deras teorier i pedagogiska sammanhang. Som f6ljande kommer tre
forskare presenteras som har anvint sig av Taylor och Lévinas teorier, dir Morkenstam (1994)

och Kreber (2010) har anvint sig av Taylor, medan Todd (2008) har anvint sig av Lévinas.

Morkenstams artikel “Identitet, frihet och erkdnnande: Charles Taylors kritik av
individualismen” (1994) utgar fran en statsvetenskaplig synvinkel och diskuterar att en
méinniskas sjilv eller identitet inte kan utvecklas utan interaktion med andra méinniskor.
Morkenstam utgér i sin artikel fran Taylors syn pd de “moraliska ramverken” som &r en
forutsittning for utvecklingen av en identitet. De moraliska ramverken ar bundna till att det
finns en forestéllning av vad sjdlvet dr samt “av att vara ett jag bland andra jag”. (Morkenstam,

1994, s. 348.)

Morkenstam visar pa relationens betydelse nir en individ utvecklas. Relationen ar viktig
eftersom da kan en dialog uppkomma och Mdorkenstam (1994, s. 354) beskriver att dialogen ér
en viktig aspekt 1 sammanhanget dér identiteten utvecklas hos en individ. Det innebér att
kontexten, vilket dr det moraliska ramverket, dér dialogen utspelar sig 1 har en avgorande roll 1
skapandet av en individs identitet (1994, s. 354). Morkenstam beskriver ocksé om att ménniskan
lar, formas och utvecklas livet ut i dialog med andra (1994, s. 361), vilket dr visentligt ur en
pedagogisk synvinkel. 1 pedagogiska situationer lir, formas och utvecklas maénniskan,
exempelvis 1 en undervisningskontext. Ifall dialogen ar en hornsten for ldrandet, formandet och
for utvecklingen hos en ménniska, dd borde dialogen vara nagot som bor prioriteras i

pedagogiska sammanhang.

Morkenstam (1994, s. 358) ndmner ocksa om erkdnnande av olika identiteter, dar det moraliska
ramverket mojliggor ett faktiskt erkdnnande. I och med att dialogen och erkdnnandet ar
betydelsefulla aspekter for att identiteten inte ska bli betydelselds for en individ ér dialogen och
erkdnnande ocksé betydelsefulla for autenticiteten hos en individ (Morkenstam, 1994, s. 358).
Av den orsaken dr “dialog” och “erkénnande” tva begrepp som beaktas vid undersdkningen av

autenticitet.

Kreber (2010, s. 194) har behandlat Taylors teori om ”dialog”, ”erkdnnande” och “autenticitet”,
dér dialogen innebdr att det autentiska uppstér i striavan efter att identifiera det vad man tror pa
och forsoker synliggdra det som &r annorlunda hos en annan. Det hir sker i ett dialogiskt
engagemang var olika uppfattningar och vérderingar uppstar. Denna dialog inkluderar mod och
medkénsla vid lyssnandet av den andres asikter, men ocksa att den andre fér ett erkdnnande for

sina pdstdenden.
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Kreber (2010, s. 194) diskuterar begreppet autentisk pedagogik, vilket ldgger bland annat
betoning pé att stoda utvecklingen for alla elever, deras fria val och stoda elevers striavan till
autenticitet. Lararens stod till elevens strdvan efter autenticitet kan tolkas som att ldraren visar
omsorg och erkénner elevens utvecklingsprocess. Det fria valet som Kreber nimner kan
jamforas med da Safstrom (2017) lyfter upp att den andres frihet dr ett mal i den pedagogiska

relationen.

Todd (2008) har undersokt “didaktik som véldshandling” i verket “Att ldra av den Andre:
Levinas, psykoanalys och etiska mojligheter i undervisning och utbildning”. Todd beskriver
foljande om den didaktiska valdshandlingen: ”Min betoning ligger hér pa den obevekliga yttre
kraft som har makten att underordna, som tvingar oss att lara och bli”” (2008, s. 40). Tvanget av
att lara och bli 1 sig dr inte negativt, det som 1 stéllet blir védsentligt att beakta ar ifall utbildningen
kranker allt for mycket och pa vilket sétt ldrare kunde 1 pedagogiska moten bidra med
mojligheter vilka &r till sin karaktér véldsfria (2008, s. 40). Det hér kunde tolkas som att ldraren
reflekterar over sitt handlade 1 undervisningen. Detta eftersom lararen erkdnner sina elever som
fria subjekt och dr vdl medveten om att séttet lararen méter sina elever kommer att pdverka dem
(ett etiskt forhallningssétt), vilket 1 sig bidrar till att eleven erkénns. P4 samma gang ar “didaktik
som véldshandling” kanske en ren nddvéndighet, eftersom det kan stimulera eleven att vara i
en dialog. For att dialogen ska upprétthéllas behover eleven bli utmanad och vara engagerad av
sin larare. Eleven blir pa det viset “omskakad” och en véaldshandling mot elevens tillvaro sker.
Det hér kan vara nodvéndigt for att en utveckling hos eleven ska vara mojligt eller som det

tidigare ndmndes, “’1dra och bli”.

De tre forskarna som har beskrivits 1 detta avsnitt visar pa att bdde Taylor och Lévinas &r
relevanta for pedagogisk forskning. Orsaken till att Taylor &r intressant dr for att han beskriver
autenticiteten, men dven vikten av att erkdnna andra. Taylor betonar relationen till sina
medminniskor samt dialogens betydelse. Lévinas foretrdder en etisk teori med fokus ldngt pé
ansvaret, men Lévinas ndmner i sitt verk om att talet och svaret r forknippat med ett ansvar,

vilket kan kopplas ihop med dialogen.

1.4 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av ett inledningskapitel (1), dar syfte, forskningsfragor och metod (1.1)
presenteras. Bakgrunden (1.2) till avhandlingen och tidigare forskning (1.3) lyfts d&ven upp, dir
kapitlets sista avsnitt (1.4) beskriver avhandlingens struktur. I det andra (2) kapitlet redogdrs
undersdkningens teori vilket bestdr av fyra avsnitt. En (2.1) beskrivning av autenticitet, dialog

som mote (2.2) och erkdnnande (2.3) forekommer i teorikapitlet. I det sista avsnittet (2.4)
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redogdrs den pedagogiska relationen i den hir avhandlingen och en konklusion av kapitlet

beskrivs.

I avhandlingens tredje (3) kapitel beskrivs undersokningens metod dir syfte och
forskningsfrdgorna relateras till metoden (3.1). Hermeneutiken som teori (3.2) redovisas och
Ricoeurs hermeneutiska textanalys beskrivs (3.3). Kapitlets sista avsnitt (3.4) dr en beskrivning
av fenomenet som undersoks och hur analysen har utforts. I avhandlingens fjarde kapitel (4)
presenteras den hermeneutiska analysen och Taylors verk introduceras (4.1). Den forsta
analysomgangen (4.2) bestar av en naiv tolkning av Taylors verk vilket sedan f6ljs av en djupare
tolkning pa strukturell nivé (4.3). Efter detta presenteras Lévinas verk (4.4) dér analysen borjar
med en beskrivning av en naiv tolkning (4.5) som sedan utmynnar i en tolkning som befinner

sig pé en strukturell niva (4.6).

Det femte (5) kapitlet dr en fordjupad diskussion av det resultat som uppkommit fran analysen
av Taylors och Lévinas verk. ”Autenticitet” och “ansvar” diskuteras parallellt (5.1) medan
”dialog” (5.2) och “erkdnnande” (5.3) diskuteras skilt. Sedan skapas en “’bro” (5.4) mellan
resultatet utifrdn de begrepp vilka har fungerat som avgransningsomraden i analysen for att
synliggora den gemensamma knutpunkten. Kapitlet har ett avsnitt (5.5) som beskriver vad
autenticitet i den pedagogiska relationen ar for nagot utifran resultatet. I det sista avsnittet (5.6)

diskuteras undersokningens resultat utifran ett kritiskt perspektiv.

I det sjitte kapitlet (6) redogdrs en avslutande reflexion kring avhandlingen, dédr en
metoddiskussion (6.1) beskrivs och forslag pa fortsatt forskning (6.2). I slutet av kapitlet

presenteras en konklusion (6.3) dédr avhandlingens centrala delar diskuteras.



2 Avhandlingens teori

I det hir kapitlet diskuteras avhandlingens teori, dir undersokningens centrala begrepp
“autenticitet”, ’dialog” och “erkénnande” ingér. I den hir avhandlingen fungerar pedagogisk
relation som undersokningens ramverk. Avhandlingen undersoker Charles Taylors (1991) och
Emmanuel Lévinas (1988) forstielse av autenticitet i en pedagogisk relation. Den pedagogiska
relationen i den hir undersdkningen baserar sig fraimst pa Safstroms (2017) syn péd pedagogisk
relation déir den andres frihet virdesitts och subjektet hos eleven blir sedd. I en pedagogisk
relation har ocksa fragan (Biesta, 2003, s. 67) som lédraren stéller till sin elev en betydande roll
eftersom detta kunde fungera som en provokation (Uljens, 2014, s. 63) var eleven blir tvungen
att svara. Detta kan bidra till att en utveckling hos eleven sker 1 undervisningen. Elevens sitt att
tainka utvecklas och detta tinkande kan vara ndgot autentiskt. Autenticitet, dialog och
erkdnnande beskrivs mera utforligt under kapitlets tre forsta avsnitt och dessa begrepp
kombineras sedan med den pedagogiska relationen under det fjarde avsnittet dir kapitlets

konklusion dven lyfts upp.

2.1 Olika satt att forsta autenticitet

Autenticitet dr ett komplext fenomen. Enligt Lindholm (2008, s. 1) inkluderar det olika begrepp
som “uppriktighet”, “naturlig”, “originell” och “dkthet”. Det som dock skiljer autenticiteten
fran dessa begrepp ér att det autentiska star ensamt och har ett hogre néstan ett andligt kall att
tjdna. En autentisk person dr sanningsenlig mot sina rétter eller ifall livet som han eller hon
lever utrycks omedelbart fran hans eller hennes essens. (2008, s. 1-2.) Att vara sanningsenlig
mot sina rotter kan innebéra att personen ér trogen den tradition som han eller hon dr uppvuxen
1. Det ursprung en person har och identifierar sig sjdlv med &r stérre dn individen. Det som é&r
storre dn individen kan exempelvis vara kulturen och kulturen kan vara ndgot individen
identifierar sig med. Kulturen &r stérre dn individen eftersom den enskilde personen ar en de/
av denna kultur, som utgdr en storre helhet. Essensen kan tolkas som “’kdrnan” hos individen,
det som gor honom eller henne unik eller originell. Det originella som uttrycks fran individens
essens dr med andra ord det som ar dkta. Men vad dr “dkthet” i sddana fall och hur kan detta
beskrivas? Ett sétt dr att beskriva motsatsen till det dkta, nimligen det “falska”. Heidegger
(2013, s. 49-50) beskriver begreppet “falskvaron” vilket innebér att framfora ndgot som det
egentligen inte dr. Individen forsoker framfora ndgot som han eller hon inte &r sanningsenlig
till och pé det sdttet inte uppriktig gentemot. Det innebér att det individen forsoker framfora

inte upplevs som “dkta” vilket bidrar till att autenticitet uteblir.
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Stycket ovan gér att relatera till det Lindholm exemplifierar i sitt verk vilket dr di kvinnor kom
ut i arbetslivet och dessa skulle bemdta kunder pé ett visst sdtt, som man utgick ifran var ett
kvinnligt beteende. Det forekom en forestillning att kvinnor var varma och vinliga av sig vilket
kunde uppfattas som ett moderligt beteende och detta ideal skulle kvinnor leva upp till i
arbetslivet (Lindholm, 2008). Lindholm exemplifierar med en yrkesgrupp som har blivit utsatt
for detta, ndmligen flygvérdinnor. Flygvirdinnor forvintades vara varma och vardande
gentemot kunderna. Det forekom framforallt tva strategier som flygvardinnorna anvénde sig av
for att uppna detta mal: det ena var att pa ytan visa ett varmt och vardande beteende, vilket
resulterade 1 ldngden med utbridndhet, eftersom kénslan man hade inombords inte
overensstimde med vad man som person uttryckte 1 praktiken (exempelvis skulle ett leende
finnas konstant pa ldpparna). Den andra strategin var att vissa flygvardinnor dvertygade sig
sjdlva att de var varma och véardande av sig och forsokte hart med att f6lja branschens linje for
hur en flygvéirdinna ska uppfora sig. Exemplet med flygvérdinnorna visar pa hur en kultur kan
begrinsa vart “autentiska sjélv”, eftersom vi ska vara pé ett visst sitt. (2008, s. 67.) Det visar
ocksé pa hur viktigt ett framforande &r for att nagot ska upplevas som dkta, vilket lyftes upp 1
foregdende stycke dd Heidegger ndmndes (2013, s. 49-50). Flygvardinnorna framforde ett
beteende som baserade sig pa en forestdllning, alltsd flygbranschens ideal pa ett kvinnligt
beteende, vilket inte tog hédnsyn till flygviardinnorna som enskilda individer. Det som
flygviardinnorna framférde var inte niagot genuint, utan det var ett framférande utifrdn en
forestillning om ett kvinnligt beteende. Det autentiska uteblir eftersom flygvardinnorna &r
objektifierade av branschens ideal och det som uttrycks och framfors fran flygvardinnorna ar i
sadana fall inte nigot autentiskt, utan falskt. Det som é&r falskt &r ett resultat utifrdn den

objektifiering som flygvardinnorna blev tvungna att ta pa sig i sin yrkesroll.

Exemplet med flygvéardinnorna gér att relatera till ndr Lindholm hénvisar till Jean-Jacques
Rousseau och att det sociala inom vér civilisation har forstort ménniskans sanna vésen. Utifran
Rousseaus teori beskriver Lindholm (2008, s. 9) att ménniskan &r fastkedjad och att vi
ménniskor har lart oss att dlska kedjorna samt att hylla den orittvisa sociala vérld som har
forstort ménniskans genuina varande. Ifall man utgér ifran det hir pastaendet, kunde detta tolkas
som att minniskan lever 1 en kultur dir vi tenderar att konstruera ménniskan till ett varande,
istdllet for att ge honom eller henne mojligheten att bli den han eller hon dr. Det som é&r dkta
hos minniskan fir inget utrymme, utan han eller hon konstrueras pa forhand. Av den orsaken

har kulturen en avgdrande roll ifall det autentiska hos en individ kan eller tillts att framforas.

En annan forskare som har behandlat det autentiska som fenomen &r Safran (2017) och hér lyfts

autenticiteten upp hos individen och detta i relation till andra ménniskor. Safran beskriver att
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autenticiteten hos en individ skapas i dialogen (2017, s. 76). Att vara autentisk innebér ocksa
att en individ har formagan att reflektera dver vad som &r vért att fullfolja i den sociala kontext
han eller hon befinner sig i (Safran, 2017, s. 75). Utifran en pedagogisk synvinkel kunde detta
exemplifieras med en reflektion som é&r sjilvstindig och detta forknippas med ett autentiskt

sjalv.

Ett annat begrepp som Safran beror i sin artikel dr “integritet”, som innebér att man stdr for
nagot. Integritet inkluderar bland annat en persons dnskningar och utvirderingar vilket kunde
forknippas med stycket ovan da en autentisk person har formégan att reflektera péa ett
sjdlvstindigt sitt. Safran beskriver att integritet d&ven innebér att kunna vara oppen for andra
personers asikter och att ens varderingar kan utvecklas i och med detta. (Safran, 2017, s. 75—

76.) Det visar pa att ménniskor inte dr autonoma utan utvecklas i relation med andra.

Ashton skriver 1 sin artikel (2010, s. 14) att 1draren maste bekréfta sina elevers ’helhet” och
detta genom att se vem de dr och vad de kan bli, p4 samma ging erkidnna hur eleverna vid
nuldget ser pa sig sjdlva samt vad de Onskar att de kan bli. Léraren ska bekréfta sin elevs
“helhet”, men ocksa den elevens egen syn pa sig sjalv samt dess onskan vad han eller hon kan
bli. Det visar pé att Oppenhet dr betydelsefullt for autenticiteten och att lararen befinner sig i en
position dér ldraren kan bekréfta elevens “helhet”, men kan ocksa forvéigra att bekréfta sina

elevers “helhet”.

Bialystoks artikel (2015) lagger fokus pé autenticitet hos ldraren och inte eleven. Bialystok
strdvar mot att synliggora ifall ett autentiskt sjdlv hos ldraren &r sammankopplat med gott
larande. Slutsatsen var att ett autentiskt sjdlv inte var sammankopplat med gott ldrande. Istéllet
lyfter Bialystok upp att autenticitet forknippas med att vara sanningsenlig mot sig sjilv och att
det sjdlvet vi Onskar uttrycks i ett klassrum beror langt pa vem ldraren ar (Bialystok, 2015, s.
321). Det som é&r virt att notera dr att lararen forvéntas vara pa ett visst sdtt. Som &horare 1 ett
klassrum har varje individ en forestéllning Gver vad ett gott ldrande 4r for ndgot och hur detta i
sddana fall &r forknippat med att 1draren 4r autentisk. Fragan som uppkommer &r att konstruerar
man lirarens visen pa forhand? Ar lidrarens “autentiska sjilv”’ uppbyggt pa forhand, eftersom
vi vill att han eller hon ska vara pa ett visst sétt? Det hér visar pa att relationen till sina
medmaénniskor dr betydelsefull och att det som gor en individ autentisk kan begridnsas av
forestéllningen dver Aur individen ska vara. Av den orsaken framtridder individen sig sjdlv pa
ett sitt som inte nodvéndigtvis blir dkta, utan pa ett sitt som ar falskt (jfr. Heidegger, 2013) och

darfor riskerar det autentiska att utebli.
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2.2 Dialogen som ett mote

Shady och Larson (2010) samt Gordon (201 1) undersoker métets betydelse vid en dialog genom
Martin Bubers dialogfilosofi. Dialogen dr en visentlig aspekt for det autentiska hos en individ
och kan jimforas med Safran (2017) som forstar relationen som avgorande for autenticiteten.
Dialogen ér ocksé nodvéndig for att en elev ska kunna ta del av undervisningen dér eleven kan
utvecklas pa ett personligt och pa ett intellektuellt plan (Shady & Larson, 2010). Léraren kan
med hjilp av dialogen stodja sina elever till att inse sina potentialer (Gordon, 2011) eller
fardigheter och detta kan ses som ett stod for elevens utvecklig. Det hir dr orsaken till att
dialogen ar relevant for den hér undersokningen, eftersom det dr vid motet, som kdnnetecknas
av dialogen, var mycket av det avgorande sker for en elevs utveckling som manniska men ocksé

for autenticiteten hos eleven.

Shady och Larson (2010, s. 84) beskriver att sjdlvet och andra existerar samtidigt dialogiskt i
en virld av relation, som kénnetecknas av solidaritet och genuin gemenskap. Dialog och
relation dr sammankopplade med varandra och det férekommer en 6msesidighet mellan de som
befinner sig 1 denna ”virld”. Denna virld dr ndgot som Buber i sitt verk ”Jag och Du” (2013)
beskriver som ett ”Jag-Du—forhallningssétt”, vilket kdnnetecknas av att kunna vara 6ppen for
att mota hela ménniskans sanna vésen. Det dialogiska motet 1 undervisningen uppstar nir ett
”Jag-Du—forhéllningsitt” sker (Shady & Larson, 2010). Dialogen &r nddvédndig och
sammankopplas med ett erkdnnande, men ocksé att det forekommer en dmsesidighet mellan de
tva parterna i1 dialogen (Shady & Larson, 2010, s. 85). Shady och Larson beskriver en

klassrumsmilj6é dir dialogen kan utspela sig i:

”By opening a space where all students in the classroom can discuss the issue from different
perspectives and seek to understand both why the student making the comment sees the world in this
way as well as why others see his position as harmful, the instructor allows for a possible ’meeting”

between persons in the classroom” (Shady & Larson, 2010, s. 91).

Citatet lyfter bland annat upp att sdvil lararen som eleverna méste vara 6ppen och striva efter
forstaelse for en elevs syn pé ett problem nér diskussionen dger rum. I citatet beskrivs ocksa
risken for konflikter i undervisningen ifall ldraren och klasskamraterna végrar vara 6ppen att
forsta elevens perspektiv pd problemet. Lararen har en betydelsefull roll vid skapandet av

dialogiska moten som citatet visar pa.

I en klassrumsmiljo som é&r dialogisk finns det mojlighet till personlig och intellektuell
utveckling for eleven (Shady & Larson, 2010, s. 91-92). Eleven har blivit sedd och ldraren

stravar till att forstd eleven som ménniska dd eleven har tagit del av “vérlden” 1 ett mote
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kinnetecknat av dialog, vilket bidrar till att en utveckling hos eleven sker. I dialogen blir eleven
sedd for den han eller hon ar. Da de andra, klasskamrater och lararen, forsoker forsta eleven
kan reflektionen som eleven delar med sig av vara det som de andra forsoker forsta. De forsoker
forsta det eleven som person stdr for. Da eleven uttrycker en reflekterad asikt vid diskussionen
i klassrummet blir eleven tvungen att std for det han eller hon uttrycker. P4 samma géng som
eleven ska bli sedd och forstadd i dialogen blir eleven ocksa utmanad for det han eller hon stér
for. Eleven blir utmanad d& han eller hon funderar igenom det som diskuteras for att sedan
kunna std for det han eller hon talar om. Det sker en utveckling pé ett intellektuellt plan dér
elevens tinkande kommer till insikt om nya synvinklar, d& de nya synvinklarna speglas till det
man vet fran tidigare. Det kan jamforas med Safran (2017) som forstar begreppet integritet som
att sta for ndgot, men dven att vara Oppen for andras asikter och att ens egna vérderingar kan

utvecklas (se avsnitt 2.1).

Gordon (2011, s. 211) beskriver ocksa en dialog som &r inspirerad av Buber, ddr en méinniska
inte uppenbarar sig med hela sitt visen vid isolering eller i en del av ett kollektiv, utan i relation
eller dialog med andra ménniskor. En ldrare ska inte enbart se sina elever som en summa av
olika kvaliteter ifall 1draren vill bidra med att elever ska inse sina egna potentialer, utan lararen
maste se sina elever som hela vasen. Detta sker ifall lararen méter sina elever 1 en dialogisk
relation (2011, s. 211). Elevens insikt till egna potentialer kan innebédra att lararen hjélper
eleverna att inse sina styrkor och fardigheter med hjédlp av att lararen stoder sina elevers
utveckling. Lérarens roll att understddja elevers insikt 1 egna fardigheter kan leda till utveckling
pa intellektuellt plan, vilket kan bidra till att eleverna far en grogrund att skapa nigot utifran
sitt intellekt. Detta skapande utifrédn intellektet kan vara ndgot som kdnnetecknar autenticitet

hos eleven, nagot egendomligt eller nagot som kénnetecknar elevens sétt att tdnka.

2.3 Erkannande

Erkdnnandet utifrdn Honneths teori (2003) innebér att en person utvecklar en positiv relation
till sig sjdlv och pa detta sitt utvecklas ett sjilv. Vidare citerar Honneth: "Maénskliga subjekt
uppndr ndmligen en intakt sjélvrelation endast genom att de finner sig bekriftade eller erkédnda
med avseende pa virdet av bestimda formégor och réttigheter” (2003, s. 105-106). Relationen
har betydelse och begreppet rittighet anses ha ett varde. I Honneths (2003, s. 106) teori
forekommer det tre former av erkéinnande dér den forsta formen bestar av kdrlek och omsorg,
den andra formen beskrivs som en allomfattande likabehandling medan den tredje formen av
erkdnnande beskrivs som ett stadie var det forekommer en “sérskild uppskattning”. Det dr den

forsta formen av erkdnnande som &r signifikant i den hér avhandlingen, eftersom Honneth



14

betonar da att en persons Onskningar och behov erkidnns och har ett varde for andra ménniskor.
Det hér kunde tolkas som att det forekommer ett behov av att erkidnna den andres sjilv, for den
individen dr, inte for den individen ska vara. En ménniska erkinns for den person han eller hon

verkligen ar.

Erkdnnandet av den andre har betydelse for en individs formande som méanniska. Erkdnnandet
ar kopplat till att kunna se den andres behov av att bli erkdnd. Det innebér att ndgot driver oss
att inkludera den andre i var tillvaro eller att den andres behov av att bli erkénd beror oss av
nagon orsak. Det hir kan exemplifieras med Shady och Larson (2010) att det forekommer en
Oppenhet till att vilja forstd en elevs synpunkter kring ett problem som diskuteras i klassrummet
(se avsnitt 2.2). Det faktum att eleven blir sedd och hord, dér det forekommer ett intresse av att
rikta uppméarksamheten mot denna elev och att det som eleven talar om 1 dialogen har betydelse,

visar pa att det forekommer ett erkdnnande.

Heter (2006) beskriver vikten av ett erkdnnande och hur detta dr avgorande for den andres
’sjalvidentitet”. Heter utgar ifran Hegels teori och konstaterar att en person far en kénsla av en
komplett sjdlvidentitet och detta enbart av att han eller hon har erkénts av sina medménniskor
(Heter, 2006, s. 23). I Heters undersokning lyfts Jean-Paul Sartre syn péd erkdnnande upp som
utgar ifran méstare/slavidén och slutsatsen blev att idén utgick ifran fortryck av den andre. Detta
resulterar 1 att det inte forekommer nagon dmsesidighet mellan parterna. Utifran denna slutsats,
beskriver Heter att ju mindre dmsesidighet det forekommer i en relation, desto mindre erkdnns
den andres frihet, behov, intressen. (Heter, 2006, s. 29.) Sjélvidentiteten” dr nagot som kan
forknippas med ett “autentiskt sjdlv”’ eftersom identiteten” &r ndgot som kdnnetecknar
individen. Det hiar kan jaimféras med Lindholm (2008, s. 67) som lyfte upp exemplet med
flygviardinnorna som forsokte leva upp till branschens forestdllning om vad ett kvinnligt
beteende innebar. Flygvérdinnorna skulle leva upp till ett ideal, vilket inte gick ithop med vad
de sedan uttryckte i praktiken, eftersom i vissa fall ledde detta till utbrdndhet. Exemplet med
flygvéirdinnorna kan tolkas som att det forekom ett behov av att bli erkdnd for den man
verkligen var och erhélla en “komplett sjdlvidentitet”. P4 det sittet skulle flygvédrdinnorna fa en
chans att upptrada pa ett séitt som vore dkta. Detta behov blev forvigrat ett erkdnnande, vilket

ledde till utbriandhet, eftersom behovet inte togs hinsyn till.

Bégge teorierna som lyfts upp i det hir avsnittet ndmner begreppet "behov” i samband med ett
erkdnnande. Det kan tolkas som att behovet av att bli erkind dr en vérdefriga och som
forverkligas ifall vi tar vara pa relationen. Mirk vél att bdgge teorierna dven lagger tonvikt pd
det relationella, vilket innebdir att relationen &r vésentlig for ett erkdnnande. ”Sjdlvidentiteten”

(Heter, 2006, s. 23) var ocksd nagot som forknippades med ett erkdnnande. For att
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sjdlvidentiteten ska bli “komplett” behovs ett erkdnnande frdn omgivningen. Identiteten som
sjdlvet bar pa kan upplevas som ett synonym till ett autentiskt sjdlv eftersom identitet kan
uppfattas ndgot som kénnetecknar den enskilde individen, det som gor denna individ dkta eller
autentisk. Individen &r sdledes i behov av att fa ett erkénnande av sina medménniskor for att det

som kdnnetecknar individen, nimligen identiteten, blir komplett.

2.4 Den pedagogiska relationen

Denna avhandling skrivs inom ramen for en pedagogisk relation. En pedagogisk relation i den
hér avhandlingen innebér att vardesétta den andres frihet 1 undervisningen och se sina elever
som subjekt. (Safstrom, 2017.) En pedagogisk relation inkluderar ocksa provokation fran
lararens hall, déir fragan kan vara en provokation i en pedagogisk handling. Detta eftersom
provokationen kan leda till en omskakning av subjektet hos eleven och pa det viset sker en
utveckling. Har representerar Safstrom (2017) den pedagogiska relationen som sedan utvecklas

vidare av Uljens (2014), Biesta (2003; 2013) och Winter (2011) under avsnittets gdng.

Autenticitet 1 en pedagogisk relation innebdr en strdvan efter dkthet men ocksd att det
forekommer en oppenhet gentemot den andre, som 1 detta fall 4r eleven. Denna dppenhet kan
komma 1 uttryck dé ldraren ser elevens “helhet” (Ashton, 2010) eller dé lararen stodjer elevens
utveckling (Kreber, 2010) vilket leder till autenticitet. Det autentiska i1 en pedagogisk relation
inkluderar ocksa ”integritet” (Safran, 2017) vilket innebér att kunna std for nagot. Att kunna sta

for nagot kan vara en forutséttning till att strdva efter ndgot dkta.

Safstrom representerar den pedagogiska relationen i1 den har avhandlingen. Séafstrom (2017, s.
215) kombinerar tre perspektiv vid undervisningen, det etiska, det politiska och det estetiska
perspektivet var den andres frihet véirdesitts. Undervisningen forstds hdr som en pedagogisk
relation dér eleven bor ses som ndgon med sitt unika sétt att vara, som ett subjekt istéllet for ett
objekt utifrdn lararens forestillning om vem eleven dr (2017, s. 222). Denna objektifiering i
undervisningen kallar Sifstrom (2017, s. 216) for “arrogans” och det innebir att ldraren inte

tolererar att eleven inte dr som en sjélv, vilket kan ses som en form av sjélvcentrering.

Hérnast ska den pedagogiska teorin vidareutvecklas med hjilp av Uljens (2014), Biesta (2003
& 2013) och Winter (2011). Genom dessa forskare beskrivs avhandlingens definition av

pedagogisk relation.

Uljens (2014) beskriver teorin om icke-affirmativ uppfordran utgdende frin Dietrich Benner.

Uljens skriver foljande om icke-affirmativ uppfordran:
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”En icke-affirmativ uppfordran till sjdlvverksamhet betonar att bildningsprocessen ér beroende av
ett erfaret tilltal men att nir denna provokation ar ett pedagogiskt handlande bor detta handlande
medvetet avhalla sig fran att oproblematiskt bekrifta det radande eller ideala framtida tillstand. Med
ett sadant sjéalvreflekterande pedagogiskt omdome antas pedagogen béttre kunna skapa rum for en
bildningsprocess som erkdnner den ldrandes sjdlvverksamhet och ritt till att uppdva medveten

sjalvstandighet i tinkandet”. (Uljens, 2014, s. 63.)

Lararen tar ett ansvar for att skapa rum var eleven blir sedd samt att eleven far mojligheten att
skapa nagot sjalv fran sitt eget tinkande. Elevens frihet r ndgot som prioriteras i samband med
ett erkdnnande. Det sjdlvstindiga tinkandet kan uppfattas som nagot av véirde och rétten till att
fa uppova sjélvstandighet i tdnkandet erkdnns av ldraren. Skapandet av rum kunde metaforiskt
uppfattas som en virld 1 en undervisningssituation var ett reflekterande tdnkande har
mojligheten att uttryckas och pa det viset utvecklas ett sjdlvstindigt tinkande. Begreppet
provokation beskrevs ockséd 1 samband med ett pedagogiskt handlande. Provokation kan vara
nodvindigt 1 undervisningen for att dialogen ska upprétthéllas mellan l4raren och eleven samt
att elevens sjdlvstindighet 1 tdnkandet utmanas. Det innebér att i undervisningen kan lararen
skapa rum dér en dialog mellan ldraren och eleven uppkommer, var liraren ger eleven mdjlighet
att tdnka fritt och vid reflektionen striva mot ett tinkande som &r sjdlvstandigt. For att utmana
det reflekterande tinkandet kan ldraren provocera eleven for att dialogen ska upprétthallas men
ocksé for att elevens sétt att tinka utvecklas. Lararen kan erkdnna det svar som eleven ger i
dialogen, ett svar som &r unikt just for eleven. Detta reflekterande svar kan vara ett uttryck fran

elevens autentiska sjilv.

Todd (2008, s. 40) beskrev den didaktiska véaldshandlingen som gar ut pé att vi tvingas till att
lara och bli. Det hidr kan relateras till Uljens (2014, s. 63) lyfter upp provokation i pedagogiskt
handlande. ”Didaktik som véldshandling” och provokation” kan fungera som synonymer i
samband dé eleven formar sitt sétt att tdnka. Da lararen utmanar elevens sitt att tinka sker en
”omskakning” av elevens tillvaro eller subjektet hos eleven. I och med att ldraren befinner sig
1 en maktposition till sin elev dr det viktigt att provokationen eller den didaktiska

valdshandlingen inte kor dver subjektet”, utan ldraren vet var gransen gir.

Biesta (2003) har diskuterat om temat fragan och svaret 1 ett pedagogiskt sammanhang, dir
utbildningen bor vara dppen for att genuina fragor far utrymme, men mdjligheten for elever att
f4 presentera ett svar dr essentiellt. Har kunde frigan som stills av ldraren upplevas som en
provokation som stimulerar eleven och svaret som presenteras av eleven tas 1 beaktan, eftersom
det virdesitts som nigot betydelsefullt. Frdgan blir ett sétt att stimulera eleven att upprétthalla

en dialog och provokationen blir ett sétt for eleven att {4 ta del av undervisningen med sitt svar.
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Biesta (2013) skriver att d& ldraren i en undervisningssituation lar ut kunde mgjligheten som
eleven fir, ndmligen att ldra och utvecklas, ses som en gava. "To be taught — to be open to
receiving the gift of teaching — thus means being able to give such interruptions a place in one’s
understanding and one’s being” (Biesta, 2013, s. 457). Utifrdn det hir kunde undervisningen
uppfattas som en mojlighet for eleven att utvecklas. Detta eftersom lararen erbjuder ett tillfille
eller ett avbrott, dér eleven far friheten att reflektera och skapa nigot nytt med sitt tinkande.
Dessa tillfdllen eller avbrott kunde vara en dialog som utspelar sig mellan ldraren och eleven.
Detta tillfdlle eller avbrott kan ocksé jimforas med ett skapande av rum dé eleven &var upp

medveten sjdlvstindighet i sitt tinkande som beskrevs 1 samband med Uljens (2014).

I en intervju med Biesta som utférdes av Winter (2011) uppkommer temat om uniqueness-as-
irreplaceability”. I intervjun diskuterades att nér spelar det roll att jag &r jag? Svaret pa den
frdgan var ndr nadgon vénder sig till mig, nir ndgon tilltalar mig eller nér ndgon kallar pd mig
(Winter, 2011, s. 539). Det hér kan exemplifieras till en undervisningssituation da lararen kallar
pa sin elev och detta kunde tolkas som att ldraren ’bjuder in eleven” till en "virld” var elevens
sanna vésen far utrymme. Nér nigon filltalar eleven kan det innebéra att ldraren som tilltalar
eleven vill ndgot specifikt just av eleven och detta kan vara en forutsittning for att en dialog
skapas. Nar ndgon tilltalar eleven kan detta ocksa ses som en provokation (Uljens, 2014) eller
didaktisk véldshandling (Todd, 2008) 1 undervisningen, eftersom eleven blir satt 1 en position

dér han eller hon blir tvungen att svara och pa viset blir delaktig 1 undervisningen.

Utifrén teorikapitlet kan det konstateras att en autentisk pedagogisk relation innebar att striva
efter dkthet i undervisningen. ”Akthet” #r det begrepp som synonymt star nirmast autenticitet
och Oppenhet &r centralt 1 en autentisk pedagogisk relation. Denna 6ppenhet kan vara visentlig
for att “arrogansen”, vilket Safstrom (2017, s. 216) beskriver att inte kunna acceptera att andra
inte som en sjélv, uteblir. Det hir kan jamforas med Shady och Larson (2010) syn pa dialogen
dér oppenheten att forsta sin klasskamrat 1 diskussionen var vésentligt, dir man bade ser och ar
lyhord vad klasskamraten har att berétta. Som deltagare i1 diskussionen &r man villig att lata sig
bli berord av det eleven har att beritta och d4 utgar man inte fran sig sjilv. Oppenheten ér ocksd
viktigt vid ett erkdnnande eftersom behovet av att bli erkdnd och erhdlla en “komplett
sjdlvidentitet” (Heter, 2006, s. 23) dr beroende av att vara 6ppen for att se behovet. Morkenstam
(1994, s. 358, 361) lyfte upp att erkéinna olika identiteter och att méinniskan formas, lar och
utvecklas i1 dialogen med andra. Ifall detta relateras till en pedagogisk situation kunde
undervisningen vara ett tillfdlle eller en kontext déir elever utvecklar sina identiteter, dér ldraren

och eleven kan ha en dialog med varandra och detta har en inverkan pa elevens identitet, men
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ocksa formande och utveckling som minniska. Aven hir ir man villig att se bortom sina egna

intressen och later sig bli berdrd av behovet av ett erkdnnande.

Autenticiteten kdnnetecknas ocksa som integritet vilket innebar att kunna st¢d for négot (Safran,
2017) och dven hér var dppenhet vésentligt. Det hédr kan innebéra att kunna sta for det man
uttrycker i tal, vilket har exemplifierats som ett resultat frén en reflexion. Eleven blir tvungen
att sta for det han eller hon talar, inte enbart for sig sjdlv, utan dven for deltagarna som lyssnar
pa diskussionen och pé det viset strivar eleven efter dkthet. Det hir kan vara ett sitt att undvika
den s.k. falskvaron” som ndmndes i1 samband med Heidegger (2013, s. 49-50) vilket innebar

att framfora nadgot som det egentligen inte ar (se avsnitt 2.1).

Med andra ord innebér &r en autentisk pedagogisk relation att inte utgéd ifrdn egna intressen,
utan vara Oppen for det som ar annorlunda. Det hdr géller savil i en dialog och som vid ett
erkdnnande. Eleven blir sedd som ett subjekt eller autentisk, inte for ldraren sjilv vill det, utan
for att detta ar ett virde 1 sig som ldraren inte sjalv har valt. Det innebér att ldraren inte utgér
frdn egna intressen, utan ar 6ppen for att synliggérandet av ett subjekt 1 en pedagogisk relation

har ett vérde i sig, vilket lararen stravar efter.

Autenticitet 1 en pedagogisk relation blir till da eleven far ta del av undervisningen. Léraren
skapar forutsittningar for att eleven blir sedd och hord, vilket kan ske pa olika sétt. Shady och
Larson (2010) lyfte upp att ldraren kan skapa ett mote mellan eleverna, dér alla blir hérda och
Oppenhet att forsta en elevs synpunkt var vésentligt i dialogen. Det har ocksa exemplifierats
med Uljens (2014) som beskrev att ldraren kan skapa rum dir eleven kan utveckla
sjdlvstindighet 1 tidnkandet, men ocksa kan detta relateras till Biesta (2013) dir

undervisningssituationen kan anses vara ett tillfdlle dar eleven lir och utvecklas.

Det har ndmnts i samband med Safran (2017) att autenticitet forknippas med integritet, vilket
innebér att kunna std for nagot. Det har beskrivits om provokation i pedagogiskt handlande
(Uljens, 2014) och den didaktiska valdshandlingen (Todd, 2008) vilket kan ses som en
“omskakning” av eleven. Fragan som stélls i undervisningen (Biesta, 2003) kan fungera som
en provokation eller en didaktisk véldshandling dir eleven blir tvungen att ge ett svar. Detta
svar dr ndgot som eleven blir tvungen att sta for och pa det viset uppstar nigot dkta eller
autentiskt. Déarfor handlar dialogen ocksé om att kunna stélla frdgor dér eleven maste svara och

sedan att kunna erkinna det svar eleven ger.

Konklusion
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De begrepp som ndmnts ovan har strivat efter att fortydliga vad autenticitet dr for nadgot, men
dven en pedagogisk relation. Autenticiteten forknippas med nagot som &r dkta eller originellt,
vilket inte dr helt problemfritt att beskriva ifall det berdr ett autentiskt sjdlv. Det kan dock
konstateras utifran begreppen att ett autentiskt sjalv dr forknippat med att man star for ndgot
och detta ndgot i sig dr egendomligt, eller tydligare sagt: dkta. Det som &r dkta uttrycks fran
eleven, vilket kan vara en reflektion som eleven vill dela med sig av. Ifall man utgér ifrén
Safstroms (2017) syn pa pedagogisk relation, kunde detta forverkligas da ldraren tar ansvar for
att eleven blir sedd som ett subjekt och dér elevens frihet beaktas, exempelvis da denne utrycker
sin dsikt. Det hér sker i motet, dér det forekommer en dialog (Shady & Larson, 2010) mellan
olika individer i undervisningen. Frdgan (Biesta, 2003) som lararen stéller eleven kunde fungera
som en provokation for att nimna Uljens (2014). Fragan stéller visserligen eleven i position var
han eller hon méste ge ett svar, men fragan kan ocksé bidra till att dialogen uppritthélls. Det
svar som eleven ger &r ett uttryck for hans eller hennes essens vilket ldraren lyssnar till och
kunde betraktas som ett erkiinnande av att det finns ndgon som &r helt annan @n den jag ar (jfr.
Safstroms syn pd “arrogans”). Detta erkdnnande kan vara ett behov som leder till en

’sjalvidentitet” som blir komplett och da utvecklas individen. (Heter, 2006, s. 23.)

En pedagogisk relation blir ett tillfalle som mojliggor att eleven far utrymme 1 ’vérlden” vilket
sker 1 undervisningen. Det hdr kan utspela sig 1 en dialog som ldraren tar ansvar for att
forverkliga. Den andres frihet dr ndgot som beaktas, eftersom eleven man méter erkénns for
den han eller hon dr, inte for den man vill att han eller hon ska vara. Det innebér att lararen inte

utgar ifran eget intresse, utan stravar efter nagot som &r av vérde i pedagogiska sammanhang.
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3 Hermeneutik som ansats

Den ansats som anvinds i denna avhandling dr hermeneutiken déir tolka och forsta texter ar
centralt (Westlund, 2009). Metoden &r textanalys, vilket som baserar sig pa Ricoeurs (1988;
2016) hermeneutiska textanalys. Den hér avhandlingen undersoker Charles Taylors (1991) och
Emmanuel Lévinas (1988) forstaelse av autenticitet i en pedagogisk relation. ”Autenticitet”,
”dialog” och “erkénnande” dr de begrepp som avgriansar undersdkningen men bidrar ocksa till
en djupare forstaelse av fenomenet autenticitet. I analysen av Lévinas verk anvinds begreppet
“ansvar” som avgransning istillet for “autenticitet”, eftersom ansvaret dr centralt 1 Lévinas teori
och har en nyckelroll i forstaelsen av autenticitet. Det hir kapitlet har fyra avsnitt dér det forsta
avsnittet relaterar syftet och forskningsfragorna till undersokningens metod samt analysen. Det
andra avsnittet lyfter upp hermeneutiken som teori medan det tredje avsnittet beskriver Ricoeurs
hermeneutiska textanalys. Kapitlets fjarde avsnitt berdttar om fenomenet som undersdks och

hur analysen har utforts 1 den hér avhandlingen.

3.1 Syfte och forskningsfragornas relevans till metoden

Avhandlingens syfte dr att undersdka Charles Taylors (1991) och Emmanuel Lévinas (1988)
forstaelse av autenticitet 1 en pedagogisk relation. Den hédr undersokningen har tva
forskningsfragor. Den forsta forskningsfragan ar att vad ar en autentisk pedagogisk relation?
Den forsta fragan lagger fokus pa hur fenomenet kan existera, som 1 det hér fallet &r att vad som
kdnnetecknar en pedagogisk relation som dr autentisk. Den andra forskningsfragan &r att hur
blir autenticitet till 1 en pedagogisk relation? Den andra frdgan dr mera ett handlande eller en
process dér ldraren och eleven mots, en fraga om hur autenticitet mojliggors i1 en pedagogisk

relation.

Eftersom avhandlingens syfte dr undersoka Charles Taylors och Emmanuel Lévinas forstaelse
av autenticitet i en pedagogisk relation dr en hermeneutisk textanalys l&dmplig att anvénda sig
av som metod. Det innebir att f4 en djupare forstaelse av autenticitet i en pedagogisk relation
utifrén de texter som tolkas. Texterna som tolkas hermeneutiskt dr Charles Taylors ”The ethics
of authenticity” (1991) och Emmanuel Lévinas “Etik och odndlighet: Samtal med Philippe
Nemo” (1988). Dessa tvé verk har jag list igenom flera ganger for att greppa helheten av deras
innehall. For att undersoka texterna pa detaljniva har jag valt ut begrepp som dven begrinsar
sjdlva analysen. I analysen av Taylors verk dr dessa begrepp “autenticitet”, “dialog” och
“erkdnnande”, medan i analysen av Lévinas verk dr det “ansvar”, ”dialog” och “erkdnnande”.
Detaljerna som uppkommer frén dessa begrepp i undersdkningen av texterna, pendlas mellan

texternas helhet och tillbaka till detaljerna vilket bidrar till en djupare forstéelse av autenticitet
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i en pedagogisk relation. For att erhalla en djupare forstielse for fenomenet autenticitet dr det
viktigt att jag som tolkare dr 6dmjuk infor texten och later den presentera sig sjélv till mig som
lasare. Min forstdelsehorisont av det som undersdks kan dé utvidgas och forskningsfrdgorna

kan besvaras utifran den djupare forstéelsen.

3.2 Hermeneutiken som teori

Gadamers teori om hermeneutiken inkluderar exempelvis begrepp som ”fordom”, ”forstaelse”,
’tolkning”, “tradition”, ”sprak”, ”Gppenhet”, textens annan-het, “historicism” och ~utvidgning
av horisont”. Det forekommer ocksa en pendling mellan helhet och detaljerna i en text. Allt
detta forekommer i processen da tolkning av en text sker. Denna process brukar beskrivas som
en hermeneutisk cirkel, dir varje borjan ér ett slut och varje slut dr en borjan. (Gadamer, 2004,

. 468.)

Tolkningsprocessen startar med forskarens fordom. Varje forskare bor vara medveten om sin
fordom fOr att textens annan-het (alteritet) ska kunna visa sig for tolkaren (Gadamer, 2004, s.
271-272, 273). Detta kan jdmforas med att forskaren tréder in i1 en relation med den text som
undersoks och det forekommer en viaxelverkan mellan forskaren och undersokningsobjektet.
Textens “annan-het” eller "alteritet” kan beskrivas som att texten har sitt unika sétt att vara och

att texten ar sjalvstandig.

Begreppet “horisont” &r en central aspekt inom hermeneutiken. Gadamer beskriver en
“horisont” pa foljande sétt: A person that has an horizon knows the relative significance of
everything within this horizon, whether it is near or far, great or small” (2004, s. 301-302). Den
erfarenhet forskaren har av ett fenomen finns inom denna horisont. Varje tolkare har en
erfarenhet av ett fenomen fran tidigare som undersoks och erfarenheten har ocksa en central
betydelse inom hermeneutiken, men detta ska beskrivas mera utforligt senare i detta avsnitt. Att
utvidga en "horisont” innebdr att stricka sig bortom den horisont man i nulédget har (2004, s.
304). Det visar pa att forskaren dr 6ppen for att erhalla en storre forstaelse for det fenomen som

tolkas, vilket 1 ldingden bidrar till att horisonten utvidgas.

Hermeneutisk erfarenhet prédglas av traditionen. Traditionen erfars i sin tur som sprédk och
spréket uttrycks som ett Du. Forstielsen av en tradition ska inte ses som ett uttryck for en annan
persons liv, utifrdn den personens texttradition, utan bor ses som en innebdrd som ar fristdende
frén forfattarens avsikt med texten, dir texten bor ses som ett Jag och Du. (Gadamer, 2004, s.
352.) Det hir visar pé att forfattarens intentioner i en text inte dr det vésentliga, utan det ar
texten i sig som visar sig som ett Du, som ar det betydelsefulla. I must allow tradition’s claim

to validity, not in the sense of simply acknowledging the past in its otherness, but in such a way
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that it has something to say to me” (Gadamer, 2004, s. 355). Det forekommer ett erkédnnande
av att traditionen &r giltig och da framfor allt for att den talar till ldsaren och har nagot att sdga.
Den 6ppenhet tolkaren har gentemot texten bidrar till ett msesidigt forhillande mellan texten

och den som tolkar.

Erfarenheten dr en vésentlig aspekt eftersom en forskare som blir medveten om sin erfarenhet
ocksa har blivit erfaren. Den nya forstdelsen inom den nya horisonten kan bli en erfarenhet
(Gadamer, 2004, s. 348). Den erfarenheten blir ett vasentligt kriterium fOr att i fortsdttningen

kunna utvidga nya horisonter, dd man vill erhalla en djupare forstielse kring ett fenomen.

I hermeneutiken dr 6ppenhet 1 samband med dialogen vésentligt, eftersom det bidrar till att det
forekommer en vixelverkan med texten som analyseras. Det hir resulterar i att textens annan-
het forverkligas och forskaren ska pad samma géng ta hiansyn till texten, vilket star tydligt i
citatet: ”...with respect to the written tradition...” (Gadamer, 2004, s. 361), vilket grundar sig 1

en respekt for den skrivna texten.

Spréket dr en betydelsefull del av hermeneutiken, vilket syns i sammansméltningen av
horisonterna som sker 1 forstaelsen, vilket i sjdlva verket ar ett verkstdllande av spréket
(Gadamer, 2004, s. 370). Spraket beskrivs som den universella medelviagen dar forstaelsen sker,
medan forstaelsen 1 sin tur sker vid en tolkning (2004, s. 390). Det verbala spraket ar
manniskans erfarenhet av vérlden, vilket utvidgar tolkarens horisont i analysen vid en
hermeneutisk erfarenhet (2004, s. 444). Gadamer skriver att: "Whoever has language "has” the
world” (2004, s. 449). Spraket dr vdsentligt, grundbulten i mellanménsklig kommunikation och
forstaelse, men spraket paverkar ocksa hur erfarenheten utvecklas. Den erfarenhet jag hade
tidigare om nagot och som jag uppfattade med hjilp av spraket, utvecklas till en storre

erfarenhet da den sprékliga forstdelsen utvidgas.

Ett annat centralt innehéll i hermeneutisk teori &r principen om helhet och detaljer, vilket
innebdr att for att forsta helheten av ndgot blir man tvungen att se pa detaljerna, medan for att
forstd detaljerna krivs att man ser pa helheten. Det ska ske en véxelverkan mellan dessa tva
under hela undersokningsprocessen da nigot studeras hermeneutiskt. Resultatet av en lyckad
pendling mellan helhet och detalj dr en korrekt forstdelse av det som undersoks. (Gadamer,

2004, s. 291.)

Trovérdighet och tillforlitlighet till hermeneutiken ligger 1 det kretslopp som
undersdkningsprocessen gér igenom. Lincoln, Lynham och Guba (2011, s. 105) beskriver det
hermeneutiska kretsloppet som att tolkaren samlar in data, tolkar det insamlade materialet,

vilket resulterar i att det sker en handling som baserar sig pa det tolkade materialet. Den hdr



23

undersokningen hade samma modell, ddr material av det som undersoktes insamlades och
tolkades. Undersokningen utférdes sedan utifran det resultat som erholls fran det material som
hade insamlats. D& analysobjekten studerades jimfordes resultaten med det material som
tidigare insamlats frdn den tidigare forskningen. Det innebér att dd min fOrstaelsehorisont
utvidgades i analysen av Taylors och Lévinas verk, speglades analysen konstant till den tidigare

forskningen som hade samlats in.

3.3 Ricoeurs hermeneutiska textanalys

Ricoeur ville kombinera en sammansmailtning av “forklarandet” av en text och att kunna
”forstd” en text, dir “forklaring” traditionellt har forknippats med naturvetenskap och
”forstaelsen” med humanistisk vetenskap, dér tolkandet dr sammankopplat med forstéelsen.
(1988, s. 31.) Ricoeur skriver: “Jag skulle da vilja pastd foljande: att forklara ar att friligga
strukturen, d v s de interna beroenderelationer som utgor textens statiska tillstand. Att tolka ar
att folja den tankeriktning som Sppnas genom texten, att ge sig ivdg mot textens gryningsland”.
(1988, s. 60.) Forklaringens forsoker fa ett grepp om den text som studeras, medan tolkningen

ar ett satt att 1ita texten visa sig for tolkaren utifran sin annan-het.

Ricoeur (2016, s. 123) beskriver pendlingen mellan att forklara och att forsta en text pa foljande
vis:
”If, on the contrary, we regard structural analysis as a stage — and a necessary one — between a naive
and a critical interpretation, between a surface and a depth interpretation, then it seems possible to
situate explanation and interpretation along a unique hermeneutical arc and to integrate the opposed

attitudes of explanation and understanding within an overall conception of reading as the recovery

of meaning”.

I citatet dyker begrepp som naiv tolkning” och “kritisk tolkning” déir tolkning pa ytan
kdnnetecknas av en naiv tolkning, medan en mera djupgdende tolkning sammankopplas med
en kritisk tolkning. Den hermeneutiska bage som Ricoeur (1988, s. 76) ndmner ger en
forutsittning for en naiv tolkning att utvecklas till en mera kritisk tolkning med hjélp av

forklaringen.

Forstaelse framstills ocksa som en filldgnelse hos Ricoeur (1988, s. 55), vilket innebér att
overvinna den kulturella distansen, att forena den text som tolkas och sjdlvet (tolkaren) som
tolkas. Det innebér att den tradition som texten grundar sig pd kan Overvinnas av den som
studerar verket for att ’textens sak™ ska f& utrymme (1988, s. 150). Det betyder ocksa att den
text som har tolkats paverkar tolkaren och den som tolkar har tolkat sig sjélv for att vara

medveten om sin roll i tolkningsprocessen, vilket Ricoeur beskriver pd foljande sitt:
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“Henceforth, to understand is to understand oneself in front of the text” (2016, s. 106). Texten
har négot att ’erbjuda” sin ldsare da tilldgnelsen ar dppen for sin text och det dr “textens sak”

som erbjuds till l4saren.

Ett annat centralt begrepp i1 Ricoeurs hermeneutiska teori dr distansering, som bidrar till att
textens autonomi mojliggors och forfattarens intention med texten blir av mindre betydelse.
Distansering bidrar &ven till att textens betydelse eller "textens sak” far en allt storre relevans
och dr en princip fOr att textens annan-het mojliggors. (1988, s. 150—151.) Rent praktiskt
innebér detta att nir ndgon har en naiv tolkning av en text, sker det vid en mera djupgéende
analys en distansering frdn materialet, vilket f6ljs av en kritisk tolkning. Det som sedan sker
vid Ricoeurs teori dr att texten framstéller en vérld framfor sig sjdlv och detta kinnetecknas

som “textens sak” (1988, s. 77).

Pendlingen mellan helhet och detaljer forekommer ockséd hos Ricoeur (2016, s. 137) dir
detaljerna 1 texten bygger upp verkets helhet och relationen mellan detaljerna och helheten ér
oundvikligen cirkuldr. Ricoeur fortsdtter med beskriva att: ”A clue serves as a guide for a
specific construction, in that it contains at once a permission and a prohibition; it excludes
unsuitable constructions and allows those which give more meaning to the same words” (2016,
s. 137). I citatet nimner Ricoeur begreppet ’clue” vilket kan oversittas till ”ledtrdd”. Ledtraden
kan fungera som en guide och dr mera tillatande mot vissa uppbyggnader, ifall uppbyggnaden
ar mera betydelsefull for orden, och en ledtrad kunde eventuellt vara en beskrivning som ger
betydelse for de ord som undersoks. Dessa uppbyggnader kan fungera som textens detaljer, dér
alla detaljer inte dr likvdrdiga for att erhélla en djupare fOrstéelse av ett ord eller det som
undersoks hermeneutiskt. Det innebér att vissa detaljer i en text dr mera signifikanta for

helheten i en hermeneutisk analys.

Ricoeurs hermeneutiska textanalys kan sammanfattas med att d& en text analyseras bor ldsaren
ha ett forhallningssétt till texten dér bade “forklaring” och “forstielse” aktivt anvidnds. D4 en
text studeras borjar ldsaren med att fa ett grepp om helheten av verket, dér vissa delar av texten
véljs ut och 1 detta skede dr det en naiv tolkning som sker i underskningen. Efter detta
distanserar sig ldsaren frin materialet for att se pd delarna som i verket ar fria frdn forfattarens
intentioner. Det sker stindigt en véxelverkan att forklara texten till att forstd texten, dér den

naiva tolkningen utvecklas till en mera kritisk tolkning via forklaringen.

“Textens sak”, det som texten berittar utifrdn sig sjdlv, uppenbarar sig infOr ldsaren som ar
medveten om traditionen och sig sjdlv som ldsare, for att 6ppenheten infor att texten ska bidra

till att det texten berittar som sig sjdlv nar sin 1dsare. Det dr vid detta tillfdlle var tilldgnelsen
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har skett under tolkningsprocessen dér texten och ldsaren befinner sig i en slags symbios med

varandra.

For att sammankoppla hermeneutiken med Ricoeurs hermeneutiska textanalys dr horisonten
inledningsvis begrinsad till traditionen och fordomen. Horisonten utvidgas en aning vid den
naiva tolkningen och fortsétter att utvidga da den kritiska tolkningen sker. Forklaringen av en
text innebdr att f4 grepp om helheten och detaljerna av en text, medan att forsta (tolka) en text
innebér att kunna utvidga horisonten av den erfarenhet 14saren far, forst via en naiv tolkning

och sedan med en mera kritisk tolkning.

3.4 Fenomenet som undersoks och analysens utforande

Empirin som studeras hermeneutiskt i den hédr avhandlingen &r Charles Taylors ”The ethics of
authenticity” (1991) och Emmanuel Lévinas "Etik och odndlighet: Samtal med Philippe Nemo”
(1988). Analysen av dessa tva verk har indelats 1 tre olika nivaer utifrdn Ricoeurs (2016)

hermeneutiska textanalys. Det dr naiv nivd, en strukturell niva och en kritisk niva.

Vid analysen hos Taylor fungerar begreppen “autenticitet”, ’dialog” och “erkdnnande” som
avgransningsomraden, medan vid analysen hos Lévinas dr ”ansvar”, ’dialog” och erkdnnande”
de begrepp som avgriansar undersokningen. Eftersom “autenticitet” dr det centrala temat i
Taylors verk fungerar detta som ett skilt avgrdnsningsomrade och likadant med Lévinas dér
“ansvaret” dr ett centralt tema. Dessa begrepp ska forutom att avgransa analysen ocksé leda till
en gemensam knutpunkt som bidrar till en djupare forstaelse av autenticitet 1 en pedagogisk

relation.

Jag ska som foljande beskriva hur den hermeneutiska textanalysen har utforts i den hér
undersokningen. Westlund (2009, s. 70—71) ndmner att det inte férekommer nagon allmén
arbetsmodell vid en hermeneutisk analysprocess, eftersom varje forskare har sina egna

fordomar och tolkningssétt av det som studeras.

Det forsta som utférdes innan hela undersokningen sattes igdng, var att jag skrev ner de
fordomar som forknippades med fenomenet autenticitet. I och med att autenticitet ar ett
komplext filosofiskt begrepp var det utmanande att greppa mina egna fordomar kring det.
Autenticitet forknippades ofta med det materiella, exempelvis varumérken eller konstverk. Det
var dirfor utmanande att beskriva ett ’sjdlv”’ som ér autentiskt. Beskrivningen av ett autentiskt
sjalv” upplevdes som ett problem vilket gick in pa det psykologiska omradet. Darfor borjade
autenticitet som ett begrepp studeras teoretiskt och det synonym som tydligast beskrev

autenticitet var “dkthet”. Det forekom &ven tankegéngar att en “excentrisk” individ som &r
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egendomlig 1 sitt beteende kunde upplevas som autentisk men denna tankegéng forkastades i
ett tidigt skede, eftersom det upplevdes berdra ett mera psykologiskt omrade. Efter en del
reflektion kring mina férdomar som berdrde autenticitet och det jag hade ldst om autenticitet,
antecknade jag ner mina fordomar som forknippades med det autentiska. Dessa var bland annat
”dkta”, “originell”, ”det genuina” och det som “dr”. Det innebér att man som person &r helt
annorlunda och forsoker inte vara nadgot annat 4n den man ir. Fordomen var ocksa att det
autentiska var s.a.s. autonomt, att autenticitet inte var i behov av yttre paverkan for att existera.

Exempelvis en individ har sin unika eller autentiska identitet oberoende sin omgivning.

I den hir avhandlingen skulle Charles Taylors (1991) och Emmanuel Lévinas (1988) forstaelse
av autenticitet 1 en pedagogisk relation undersokas, vilket innebar att det relationella var
vésentligt for undersokningen. Relationen dr ett fenomen som jag tidigare har ldst mig in pa och
da speciellt Bubers (2013) relationsfilosofi om ”Jag och Du-forhallningssattet”, dar 6ppenheten
for den andres verkliga vdsen mdjliggdrs 1 den sanna relationen. Min syn pa relationen var att
den bestod av 6ppenhet infor den individ man moéter och dppenheten baserade sig pa ett etiskt
forhdllningssitt, vilket resulterade 1 att etiken blev ett aktuellt tema for den hdr undersékningen.
Lévinas etikfilosofi hade véckt intresse for undersdkningen, delvis eftersom hans teori lade
fokus pé ansvaret men ocksa for att det forekom tidigare forskning inom pedagogik som anvént

sig av Lévinas teorier, exempelvis Todd (2008) och Biesta (2003).

D4 analysen inleddes, studerades Taylors och Lévinas verk var och en skilt for sig for att greppa
helheten av deras teori. Jag strdvade att vara Oppen for texten i deras teorier och inte begrinsa
mig allt for mycket av tidigare studier och antaganden. Det visentliga vid det hir skedet var
att fa ett grepp av vad analysobjekten generellt hade att berdtta om sig sjdlva. Har kan Ricoeurs
(1988, s. 60) princip om att forklara och att forsta en text relateras, da intentionen var att greppa
helheten av verkena, skedde en forklaring av deras texter, medan Oppenheten for texternas
“annan-het” bidrog till en djupare forstdelse for texterna. Férdomarna vid det hir skedet
paverkade visserligen dnnu hur jag som tolkare sag pa det som undersdktes. Exempelvis lade
jag mirke till hur synen pa Lévinas etikfilosofi var paverkad av min erfarenhet kring Bubers
relationsfilosofi och vid ldsningen av Taylors verk var det utmanande att forsta autenticitet pa
ett allmént plan, eftersom mina férdomar var att det autentiska begriansades langt till individens
’sfar”. Att komma till insikt om sig sjdlv som tolkare och vara medveten om sin egen férdom 1
relation till texterna som analyseras dr nddvindigt i en hermeneutisk analys, vilket Ricoeur

(2016, s. 106) ndmner dé en forskare dr tvungen att forstd sig sjilv framfor texten.

Genom att ldsa tidigare forskning utvidgades min fOrstdelsehorisont gillande autenticitet.

Material soktes dven om den pedagogiska relationen eftersom detta fungerarar som
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undersokningens ramverk. Trovirdigheten och tillforlitligheten i en hermeneutisk studie
baserar sig pa att forskaren samlar in data kring det som undersdks och tolkar detta, vilket
resulterar i en handling utifran det data som tolkats (Lincoln, Lynham, Guba, 2011, s. 105). I
den hér undersokningen &r data den tidigare forskningen som jag handlade utifrén, eftersom
dessa visade pd studiens relevans samt att analysen speglades stindigt till den tidigare
forskningen. Insamling av tidigare forskning som undersdkningen kunde basera sig pa var
nddvindigt for att studien skulle betraktas som tillforlitlig. Utifrdn den tidigare forskningen
borjade nya begrepp dyka upp vilket kunde kopplas ihop med autenticitet och den pedagogiska
relationen. Autenticiteten forknippades med ord som att std for ndagot, vara sanningsenlig med
sig sjdlv, identitet och det som dr annorlunda. Den pedagogiska relationen forknippades med
den andres frihet, oppenhet, skapande av ett “rum”, provokation i pedagogiskt handlande,

omsorg och ett erkdnnande.

Dialog var en term som hade vickt mitt intresse efter den forsta genomldsningen av
analysobjekten. En sokning efter tidigare forskning kring dialog inleddes och frdn denna
sokning ansigs dialog vara ndgot som forknippades med ett mote var omsorgen for den andre
och den andres utveckling som ménniska 1ag 1 fokus. Taylor hade lyft upp dialogens betydelse
1 sitt verk, medan for Lévinas hade dialogen inte samma betydelse, men daremot var talet och
svaret som Lévinas forknippade med ett ansvar. Av denna orsak blev dialogen ett
avgransningsomrade for den andra genomgéngen da analysobjekten studerades, men &ven
ansvaret borjade fungera som ett avgrinsningsomrade vid ett senare skede. Erkdnnande var
aven ett begrepp som hade vickt mitt intresse utifran Taylors teori, men erkdnnandet hade ocksa
lyfts upp 1 pedagogiska sammanhang i samband med Uljens (2014, s. 63). Av den orsaken blev
erkdnnande ett avgransningsomrade vid analysen, men den hade inte en lika dominerande roll
som exempelvis dialogen hade vid det hér skedet. Det relationella dr en tyngdpunkt for den har
undersokningen, didrféor upplevdes dialogen och ansvaret som de frimsta
avgransningsomradena vilka bidrog mest till analysen. Ansvaret och framfor allt dialogen

borjade vid det hér skedet pdverka riktningen for analysprocessen.

Vid ett senare skede 1 analysprocessen tonades dialogen roll ner och fungerade som ett av de
“mindre” avgrinsningsomradena tillsammans med erkdnnandet. Detta eftersom ansvaret fick
en allt mera signifikant roll under analysens gang vid undersdkningen av autenticitet och
ansvaret lyckades synliggora sammankopplingen mellan autenticitet och den pedagogiska
relationen pd ett mera tydligt sdtt. Den uppmérksamhet som dialogen inledningsvis hade i
undersokningen resulterade i att den forstéelsehorisont jag hade om autenticitet begriansades

enbart till en “sfar” vilket lade fokus pé sjélvet hos individen. Det gick inte att forklara
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autenticitet pa ett allmidnt plan, vilket var nddvindigt for att kunna utvidga min
forstaelsehorisont. Begrédnsningen riskerade dessutom att Oppenheten till “textens sak”
(Ricoeur, 1988, s 150) holl pé att misslyckas, vilket bidrar till en sndv tolkning i en
hermeneutisk analys. Dialogen var visserligen betydelsefull for autenticitet, men den lyckades

inte pd egen hand forklara vad autenticitet &r och Aur autenticitet blir till.

Vid den andra genomlésningen av analysobjekten var strivan att inte begrinsa sig allt for
mycket utan dppenhet for texten var viktigt, men intressanta citat skrevs ner. Det hir ar det
skede 1 den hermeneutiska processen som Ricoeur (2016, s. 120) kallar for en naiv tolkning,
dér lasaren har en helhetsbild men forsoker nu ocksa hitta signifikanta detaljer i texten. Fran
bagge verken upptécktes flera intressevickande detaljer som antecknades ner 1 samband med
analysen. Ett intressant citat fran Taylor var: "Which issues are significant, / do not determine”
(1991, s. 39). Ett annat signifikant citat frdn Taylor var att individen enbart kan uppné en
betydelsefull identitet till sdidant som &dr av betydelse och att autenticitet befinner sig bortom
sjdlvet. (1991, s. 40—41.) Det bidrog till en insikt om att ndgot som ar betydelsefullt har en
inverkan pa individens identitet, men att det betydelsefulla inte dr bestimt av individen sjalv

samt att gemenskapen hade en viktig roll for individens identitet.

Signifikanta citat fran Lévinas (1988, s. 102, 117) var da ansvaret forknippades med en
autentisk relation men ocksa att manniskans “egentliga identitet” forknippades med ansvaret.
Ett annat intressant citat fran Lévinas (1988, s. 112) som antecknades ner var: ”Det ar ett ansvar
som striacker sig bortom det jag gor”. Ansvaret forknippads med autenticitet och den “egentliga
identiteten”, men ocksa att ansvaret dr nagot som stracker sig bortom individen. Relationens
inverkan pé en individs identitet borjade vicka uppmérksamhet for mig som tolkare och inom

kort borjade forstaclsehorisonten utvidgas.

I den hidr wundersokningen har en s.k. ”7bro” anvints for att tydliggora
horisontsammansmaéltningen av det resultat som uppkommit mellan Taylors och Lévinas verk.
Resultatet dr den “byggsten” som forbinder teoretikerna. Utifrdn begreppen “autenticitet”,
“ansvar”, “dialog” och “erkdnnande” soOktes efter en gemensam knutpunkt, ndgot som
gemensamt kunde svara péd det som undersoktes i den hir avhandlingen. I varje underrubrik i
analysen forekom det citat som undersoktes och i varje citat forekom det begrepp som kunde
vara signifikanta, vilka studerades pé detaljniva. Begreppen kunde exempelvis vara “identitet”,
“betydelse”, “’bortom”, “antropocentrisk”, “sprdk”, ’talet” och ”svaret”. Dessa detaljer
undersoktes 1 relation till helheten och det skedde en pendling mellan helheten och detaljerna.
Det vésentliga med pendlingen var att detaljerna kunde séttas in 1 helheten och pé det viset

forklara helheten av det som undersoktes for att en djupare forstdelse kunde uppkomma.
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Ricoeur (2016, s. 137) skrev att detaljerna bygger upp helheten av texten och dessa ir
oundvikligen cirkuldra, vilket Gadamer (2004, s. 468) nimner i samband da en hermeneutisk
process dr som en cirkel. Ricoeur (2016, s.137) ndmner om ledtrdden i en hermeneutisk analys
som dr mera tilldtande till uppbyggnader som dr av betydelse for orden. Ifall ett citat i analysen
var en uppbyggnad som hade betydelse for autenticiteten, togs detta i beaktan och denna detalj

var en vasentlig uppbyggnad for helheten.

Anteckningarna som jag skrev i samband med genomldsningen av analysobjekten, jamfordes
med den tidigare forskningen och den pedagogiska relationen i den hédr avhandlingen. Sedan
borjade det som Ricoeur (1988, s. 55, 150—151) kallar for en “distansering” av materialet, dar
anteckningarna analyserades mera djupgdende samt en tillignelse for den text som léstes. Detta
for att det som Ricoeur kallar for textens sak™ ska fa utrymme, att texten sdger ndagot till mig
som ldsare. Fordomarna av det &mne som analyserades i texten begrénsades, vilket var krdvande
men nddvindigt for att en storre forstdelse av det dmne som tolkades i1 texten kunde
forverkligas. Det dr hdr var den kritiska tolkningen av texten sker 1 en hermeneutisk
tolkningsprocess. Ricoeur (1988, s. 76) nimner om den hermeneutiska bagen som bidrar med
att den naiva forstdelsen utvecklas till en mera kritisk forstaelse med hjélp av forklaringen.
Forklaringen dr nodvindig for att en djupare forstaelse erhélls, vilket forekom 1 den hir
undersdkningens analysprocess. Dialogen hade som det tidigare nimndes en mera dominerande
roll 1 borjan av analysen och lyckades inte forklara fenomenet autenticitet pa egen hand.
Eftersom dialogen inte lyckades forklara uteblev en djupare forstaelse av autenticitet.
Visserligen var dialogen en viktig aspekt 1 undersokningen av autenticitet, men dialogen var
inte tillrdcklig for att min forstaelsehorisont av autenticitet kunde utvidgas. Av den orsaken fick
ansvaret en mera avgdrande roll i analysen av autenticitet, eftersom den lyckades férklara det

som undersoktes, vilket resulterade 1 en mera djupare forstdelse av autenticitet.
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4 Den hermeneutiska analysen

I det hér kapitlet ska Taylor och Lévinas verk analyseras hermeneutiskt dér varje analys &r
indelade i en naiv och i en strukturell niva efter Ricoeurs (2016, s. 123) hermencutiska
texttolkning. Kapitlet har sex avsnitt dar det forsta avsnittet dr en presentation av Taylors verk
”The ethics of authenticity” (1991) och en kort introduktion till hur verket har analyserats. Det
andra avsnittet dr den forsta analysen av Taylors verk vilket dr den naiva nivan. I det tredje
avsnittet beskrivs den andra analysen i Taylors verk som dr pa en strukturell nivd. Varje analys
ar indelad i tre avgransningsomraden och dessa dr “autenticitet”, ”dialog” och “erkdnnande”.
Analysen av Taylors verk avslutas med en sammanfattning vilket beskriver de centrala delarna
som uppkommit i undersdkningen av verket och detta exemplifieras med en vardaglig situation

for att resultatet blir tydligt for l4dsaren.

Det dr samma uppstéllning vid analysen av Lévinas, déir verket ”Etik och odndlighet: Samtal
med Philippe Nemo” (1988) introduceras och en kort presentation éver hur verket analyserats
beskrivs 1 det fjarde avsnittet. Efter detta redogdrs den forsta analysen av Lévinas verk som ar
pa en naiv niva i det femte avsnittet. Den strukturella nivan av Lévinas verk beskrivs i det sjétte
avsnittet. 1 varje analys har ansvar”, ”dialog” och erkdnnande” anvints som
avgransningsomraden. Analysen av Lévinas verk avslutas med att sammanfatta de mest
centrala delarna fran undersokningen och for tydlighetens skull ska resultatet exemplifieras med

en vardaglig situation.

4.1 Autenticitet, dialog och erkannande hos Taylor

I detta avsnitt ska Charles Taylor verk “The ethics of authenticity” (1991) analyseras
hermeneutiskt. Det forekommer tre avgransningsomraden vid analysen av Taylor och dessa ér
“autenticitet”, ’dialog” och “erkdnnande”. Dessa begrepp ska avgridnsa analysen men ocksa

bidra till en gemensam knutpunkt som ska svara pa det problem som undersoks.

Vid forsta ldsningen ldstes verket ut enbart for att greppa innehdllet i sin helhet. Vid andra
lasningen utférdes en mera analytisk ldsning, eftersom strdvan var att uppticka signifikanta
citat som sedan antecknades. Citat som lyftes upp och vickte intresse i ett tidigt skede var bland
annat sddant som berdrde identitet”, ”gemenskap”, virderingar” och “fragor” (eng. Issues).
Detta var en naiv tolkning vid undersokningsprocessen. Sedan utfordes en djupgiende analys
av de anteckningar som valts ut, vilket resulterade i att vissa citat som antecknats ner upplevdes

tillfora mera till undersdkningen &n andra. ”Virderingar” blev vid ett senare skede synonym till

“betydelsefulla fragor”, eftersom detta var mera tydligt &n begreppet “vérderingar”. Begreppet



31

“antropocentrisk” vickte intresse vid ett senare skede i analysen och bidrog till en storre

forstaelse for autenticitet.

Den pedagogiska relationen har anvénts som en “’lins” d& Taylors verk har tolkats, vilket baserar
sig fraimst pa Safstroms (2017) syn pa pedagogisk relation, men ocksé Uljens (2014) forskning
har anvints i samband med analysen. Aven andra killor som har beskrivits tidigare i
avhandlingen har anvénts vid analysen vars syfte har varit att fordjupa fOrstaelsen kring

fenomenet autenticitet i en pedagogisk relation.

Taylors verk dr inte en pedagogisk forskning, utan dr en undersékning som &r inriktat pa kultur
och samhdlle. Taylors undersokning kretsar kring tre olika kategorier som han problematiserar,
ndmligen individualismen, det instrumentella fornuftet och den politiska nivan. Inledningsvis
antecknades citat fran alla kapitel i verket, men da anteckningarna undersoktes mera
djupgdende blev det klart att det var kapitlen som berorde individualismen som tillférde
analysen mest. Det bor dock ndmnas att Taylors verk dr skrivet pa engelska och det dr den
engelsksprékiga versionen som analyserats. I och med att det engelska spraket och det svenska
spriket skiljer sig grammatiskt, finns risken att vissa begrepp pa engelska inte uppfattas pa
samma sitt som pa det svenska spraket. Ett visentligt begrepp frdn analysen som é&r
problematiskt att Gversitta dr “issues”, vilket kan betyda bland annat “’problem”, “fragor”,
”sakfragor”, “tvistefragor” etcetera. I den hédr undersokningen har begreppet “’issues” oversatts
till “frdgor”, alltsd inte en frdga som stdlls under ett samtal mellan tva individer, utan
betydelsefulla fragor som efterstrdvas i samband med autenticitet. Detta kan exempelvis vara
varderingar (religion, medborgarskap, normer) som ér efterstravansvérda i forverkligandet av

autenticitet.

4.2 Forsta analysen, den naiva nivan

Autenticitet

I sitt verk sammanfattar Taylor kort vad autenticitet inkluderar och det &r A1) skapande och
uppbyggande samt upptickande A2) originalitet och A3) opposition mot samhillets regler och
det vad vi potentiellt erkdnner som moral. | samma veva ndmner Taylor att autenticitet dven
innefattar B1) en 6ppenhet for betydelse horisonter och B2) sjidlvdefinition 1 dialog. (1991, s.
66.) Utifrdn denna sammanfattning upptécktes en del citat vilka inledningsvis upplevdes som
otydliga, men vid en mera djupgéende undersdkning blev allt mera tydliga och signifikanta for

analysen.
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Autenticitet dr uppdelat i tva olika omraden, pa ett individuellt plan och pa ett socialt plan. I det
forsta (A1) pastaendet beskriver Taylor: ”We discover what we have it in us to be by becoming
that mode of life, by giving expression in our speech and action to what is original in us” (1991,
s. 61). Det ar framforallt begreppen “discover”, “expression”, ’speech”, ’action” och “original”
som &r signifikanta eftersom dessa visar pa att individen upptécker det originella hos sig sjalv
vid uttrycket av ett tal eller i ett handlande som han eller hon utfor. Ifall det hir sammankopplas
med det som tidigare har beskrivits om pedagogisk relation kunde reflektionen som eleven
uttrycker i talet vara nagot originellt och talet som uttrycks ar ocksé ett handlande. Det innebér

att den slutsats som eleven utrycker frén sin reflektion &r nagot som eleven maste uppticka hos

sig sjélv.

Enligt Taylor (1991, s. 62) ar det som uttrycks inte &r en existens skapad pé forhand (eng. Pre—
existing), utan ett nyskapande. Det hir visar pd hur betydelsefull situationen ar da det originella
uttrycks, men dven att det forekommer en 6ppenhet vid tidpunkten. Den andres frihet var nagot
som virdesattes 1 Safstroms (2017) syn pa den pedagogiska relationen och den andres frihet
kunde kopplas till att det nyskapade som uttrycks, eftersom d& kunde subjektet f4 utrymme samt
att “arrogansen” forsvinner. Det eleven talar om har betydelse for ldraren och den 6ppenhet
lararen visar mot eleven ger forutséittningar for att subjektet hos eleven far utrymme i

undervisningen.

Virderingar och fragor som gar utdver en sjélv ér relevanta for autenticiteten. Det visar pa att
autenticitet behdver en gemenskap och en gemensam vérdegrund. Taylor (1991, s. 39) beskriver
bland annat att: “Which issues are significant, / do not determine”. I ett annat stycke pa samma
sida skriver Taylor (1991, s. 39): ”So the ideal of self—choice supposes that there are other

issues of significance beyond self-choice”. Vidare skriver Taylor:

”Only if I exist in a world in which history, or the demands of nature, or the needs of my fellow
human beings, or the duties of citizenship, or the call of God, or something else of this orders matters
crucially, can I define an identity for myself that is not trivial. Authenticity is not the enemy of

demands that emanate from beyond the self; it supposes such demands”. (Taylor, 1991, s. 40—41.)

Det forsta som bor beaktas 1 det hér citatet ar att var identitet inte skapas autonomt och isolerat
frén vira medmanniskor, utan vi behdver en gemenskap. Det andra dr att autenticiteten antar
sig krav vilka striacker sig bortom sjélvet. Det tredje &r att det finns en strdvan efter att det
forekommer ndgot som &r storre dn en sjilv och som binder ihop gemenskapen. Den tredje
aspekten har en avgorande roll 1 hur individens identitet ska definieras och undga att identiteten
blir obetydlig. Det ér dven den tredje aspekten som é&r intressant ur en pedagogisk synvinkel.

Nér vi moter ndgon i en pedagogisk relation dr en gemensam virdegrund ndgot som behovs for
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att gemenskapen ska uppritthillas samt att individen erhaller en betydelsefull identitet. En
gemensam virdegrund kan vara att vérdesétta autenticitet hos den andre och att forverkliga

detta.
Dialog

Identiteten ar ett aterkommande begrepp som Taylor hdnvisar till. Identiteten ar ndgot som &r
forknippat med dialogen och dialogen har en betydelsefull del i Taylors teori, dir en manniskas
identitet dr i behov av en relation med andra ménniskor. Taylor (1991, s. 47) skriver: "My
discovering my identity doesn’t mean that I work it out in isolation but that [ negotiate it through
dialogue, partly overt, partly internalized, with others”. Detta pastaende forstirks ytterligare da
Taylor skriver att: ”My own identity crucially depends on my dialogical relations with others”

(1991, . 48).

Den gemensamma vérdegrunden i den pedagogiska relationen &r det som binder ihop
gemenskapen. Det autentiska hos ett sjdlv vérdesdtts och forverkligas med hjdlp av den
gemensamma virdegrunden. Dialogen kunde vara ett sitt att utféra denna vardegrund 1 den
pedagogiska relationen och d& kunde autenticitet forverkligas. Detta kunde 1 langden bidra till

att individens identitet undgar betydelseldshet.
Erkinnande

Erkdnnande &r ett annat tema 1 verket, var Taylor ndmner att ett erkédnnande av andras identiteter
ar sarbara och 1 behov av ett erkdnnande av betydande méanniskor. Det hir géller sévil pa ett
individuellt som pa ett samhalleligt plan. (1991, s. 49.) For att sammankoppla detta till en
pedagogisk relation kunde en betydande minniska exempelvis vara en ldrare som erkénner
identiteten hos sin elev. Ménniskan ar sdrbar 1 och med att han eller hon kan férvégras ett
erkédnnande, vilket kunde vara avgorande for hans eller hennes identitet. Taylor skriver: ”What
has come about with the modern age is not the need for recognition but the conditions in which
this can fail” (1991, s. 48). Det hir citatet betonar vikten av att forsta under vilka férhallanden
ett erkdnnande kan misslyckas och hur vésentligt det ar att ha virden som efterstrivas. Ett
erkdnnande kan misslyckas ifall det som Séfstrom (2017, s. 216) kallar for arrogans™ 1

pedagogisk relation utdvas, dd man som lédrare inte accepterar att andra inte dr som en sjélv.

Taylor (1991, s. 52) fortsétter med att beskriva ett dmsesidigt erkédnnande av olikheter. Det
innebdr att madnniskors identiteter har ett jimlikt varde men ocks4 att dessa behdver en standard
av vérderingar dér identiteterna kan ga ut som jamlika. Det innebér att kunna erkénna olikheter

dven fast alla dr jimlika. Taylor skriver (1991, s. 52): “There must be some substantive
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agreement on value, or else the formal principle of equality will be empty and a sham”. Citatet
visar pa att ifall vi vill erkdnna olikheter hos individer och lyckas med detta, behdver vi strdva
efter ndgot som ar av betydelse med varandra. Detta bidrar i1 ldngden till att jamlikhet uppnés.
Taylor (1991, s. 52) skriver ocksé att: "Recognizing difference, like self-choosing, requires a
horizon of significance, in this case a shared one”. Begreppet “horizon of significance”, vilket
ungefar kunde oOversittas till “betydelse horisont”, kunde fungera som en metafor for
varderingar som gar bortom individen. Detta kunde exempelvis innebédra att det forekommer

varderingar och fragor som &r vérda att striva efter vare sig individen gillar dem eller inte.

Sammanfattningsvis kunde Taylors teori beskrivas som att det forekommer tva skilda plan dér
man stravar efter att uppna ett mal och att det bor finnas en dmsesidighet mellan dessa tva plan.
Det ena planet bestar av individen och det andra planet av samhéllet med varderingar och
gemenskap. Den enskilde individen kan inte vara helt dtskild frdn gemenskapen ifall denne ska
upplevas som autentisk, pd samma gang bor gemenskapen virdera en dialogisk relation.
Virderingar eller betydelsefulla fragor, vilka ligger bortom minniskan (betydelse horisont), kan
fungera som knutpunkt mellan de tva planen. Viérderingar eller det som &r av betydelse haller
thop gemenskapen, pa samma géng som individens originella identitet erkédnns. Dialogen, som
har en avgorande roll f6r médnniskans identitet, kunde vara den del i relationen dir virderingarna

eller de betydelsefulla fragorna utfors vid gemenskapen.

4.3 Andra analysen, den strukturella nivan

Vid den forsta analysen av Taylors verk var det begreppen “autenticitet”, “dialog” och
“erkdnnande” vilka fungerade som avgriansningsomraden. Det som binder ithop dessa tre
underrubriker utifran den forsta analysen som utfordes, dr varderingen eller fragor som ar av
betydelse. Viarderingen eller frdgorna genomsyrar dessa tre underrubriker, eftersom utan
virderingar och fragor finns det heller ingen orsak att vdrdesdtta autenticitet”, ”dialog” och

”erkdnnande”.
Autenticitet

Gemenskapen édr ett begrepp som forekommer 1 Taylor teori och detta har en betydelsefull roll
for individens identitet. Hur detta kan forknippas med en pedagogisk relation ska beskrivas
hérnést. Ett annat begrepp som vickte intresse 1 Taylors teori dr det “antropocentriska”, ett sétt
att centrera sjilvet och forhindrar att det autentiska mdjliggors. Av den orsaken ska det
antropocentriska analyseras mera djupgdende samt att se vilken koppling detta har till den

pedagogiska relationen.
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I Taylors (1991, s. 58) verk beskrivs den moderna synen pa autenticitet som lagger fokus pé att
centrera sjalvet. Det hér dr ndgot som kritiseras under verkets gdng och gemenskapen med andra
ménniskor dr ndgot som upplevs vara betydelsefullt for ménniskans identitet. Taylor (1991, s.

b

34) beskriver identiteten som “vem” vi dr och “varifran vi kommer”. Citatet “varifran vi
kommer” upplevs som att vi manniskor har ett ursprung och da fran nagot storre dn oss sjélva.
Det ursprung som &r storre dn oss sjilva kunde vara en gemenskap som har sina virderingar
eller betydelsefulla frdgor, vilket individen som person lever och agerar utifrdn. Men detta
agerande kénnetecknar just individen som ménniska. For att ytterligare citera Taylor:
”Otherwise put, | can define my identity only against the background of things that matter”

(1991, s. 40). Mark vil att Taylor anvdnder begreppet “matter”, nagot som ar av betydelse.

Da Uljens (2014, s. 63) beskriver ett pedagogiskt handlande som en provokation” och att
eleven har rétt att 6va upp sjdlvstindighet 1 tdnkandet vid en bildningsprocess, kan det
sjdlvstindiga tinkandet som uttrycks vara nigot originellt fran elevens sida. Det bor dock tas i
beaktande att elevens ursprung fran tidigare har visserligen paverkat tinkandet. De varderingar
eller fragor av betydelse som har paverkat en elev fréan forut har med stor sannolikhet inverkat
pa hur eleven reflekterat kring ett problem. Det som uttrycks fran eleven dr dd inte enbart en
reflektion frdn honom eller henne, utan ocksa fran en gemenskap med sina vérderingar eller
betydelsefulla fragor. Elevens identitet dr foljaktligen beroende av ndgot som ar betydelsefullt
och vid det hir fallet av ndgot som é&r storre dn en sjélv. Exempelvis kan gemenskapen med sina
varderingar eller fragor vara nagot storre dn eleven sjdlv. Gemenskapens véarderingar och fragor
som paverkar den enskilde eleven kan ocksa uppfattas som en provokation eftersom varderingar

formar elevens sitt att se pa vérlden.

I Taylors (1991, s. 68) text star det att autenticiteten inte borde ga hela vidgen med
sjdlvbestimmande frihet. Det innebér att individen inte enbart sjdlv kan bestdimma och vélja
vilka fragor som &r betydelsefulla. I samma stycke beskrivs att da vi lever antropocentriskt
avskaffar vi alla betydelse horisonter och detta leder till en forlorad mening samt en
trivialisering av vart tillstdnd. Det hér beskriver Taylor som en tillplattad vérld dér det inte
forekommer ndgra meningsfulla val eftersom det inte forekommer nagra betydelsefulla fragor.
Det maste forekomma frigor som &r av betydelse och dessa frdgor dr ndgot som individen inte
sjdlv bestimmer. For ifall individen sjdlv bestimmer vilka frdgor som betydelsefulla eftersom
individen har valt det, resulterar detta i ldngden att alla val ar lika betydelsefulla. Enligt Taylor
(1991, s. 39) fungerar inte detta, eftersom da &r alla val lika betydelsefulla eller virdelosa.
Dérfor behdvs det fragor som s.a.s. sticker ut ur méngden, som 4r mera betydelsefulla dn andra

frdgor. Det antropocentriska forhindrar frdgor som dr av betydelse och omdjliggdr autenticitet.
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Safstroms syn pa en pedagogisk relation &r vdsentlig i och med det som beskrevs i stycket ovan.
Safstrom (2017, s. 216) anvinder sig av begreppet “arrogans” medan Taylor anvinder
begreppet “antropocentrisk”. Antropocentrisk innebdr bland annat att médnniskan ligger sig
sjdlv i centrum, exempelvis att naturen dr understélld ménniskan, darfor har méanniskan rétt att
nyttja naturen. For Taylor handlar det om att mdnniskan centrerar sjilvet och att detta anses
vara det moderna idealet for autenticitet, vilket Taylor kritiserar i sitt verk. Safstrém beskrev
begreppet arrogans i en pedagogisk relation som en svarighet med att std ut att andra stér i
centrum. Det hér kan kopplas ihop med en antropocentrisk syn pa livet och detta forhindrar ett
“autentiskt sjalv”’ for individen. Bade “arrogans” och det “antropocentriska’ utgér ifran sjéalvet
och det innebédr med andra ord att arrogans och antropocentrisk livssyn kan vara synonymer,

samtidigt som dessa forhindrar att autenticitet blir till 1 en pedagogisk relation.
Dialog

Dialogen var betydelsefullt for individens identitet och som f6ljande ska begreppet sprak”
fordjupas 1 analysen. Detta eftersom spréket dr ndgot som forknippas med gemenskapen, nadgot
som individen &r delaktig i. En annan orsak varfor begreppet ”sprak” uppmérksammas i denna

del av analysen &r pa grund av att sprdket anvinds i1 dialogiska sammanhang.

Taylor skriver att vi definierar en identitet utifrdn det sprékliga uttrycket i allmidnhet, men
Taylor sétter ocksa begreppet spréak i en bredare kontext. Begreppet sprak tacker inte enbart de
ord som anvénds, utan sprak kan dven uttryckas 1 konst som vi har skapat. Ett konstverk &r ett
uttryck frén individen som person och detta uttryck utvéxlas med andra méanniskor. Konstverket
tilltalar sina askadare och sdger ndgot om konstnidren som person. Spraket som &r betydelsefullt
for definitionen av sjdlvet kan inte uppnas utan dialog med andra ménniskor. (Taylor, 1991, s.

33.)

Spréket dr visentligt for méinniskans identitet och spraket dr inte till for att anvindas isolerat
frén andra, utan dialogiskt enligt foregaende stycke. Sprak for ithop gemenskapen och vi forstar
varandra eftersom vi delar ett gemensamt sprik. Eftersom vi dr uppvuxna med ett sprék och
dess traditioner dr det vi uttrycker inte enbart ett uttryck fran individen sjélv, utan dven ett

uttryck frén gemenskapen.

Detta kan exemplifieras med en pedagogisk situation, dir en elevs reflektion inte enbart ar ett
uttryck frdn honom eller henne sjdlv, utan ocksa fran gemenskapen. De ord som eleven viljer
och uppfattar, kommer frin en gemenskap som alla andra i klassen forstdr. Det betyder att

eleven kan skapa ndgot som &r unikt just for honom eller henne, exempelvis en reflektion, men
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denna reflektion &r inte oberdérd av gemenskapen. Den tradition som eleven dr uppvéxt i

inkluderar denne in i gemenskapen med hjilp av spraket.

Enligt Lindholms (2008, s. 2) 4r en ménniska autentisk bland annat da han eller hon &r
”sanningsenlig mot sina rotter”. Spraket dr ndgot som kdnnetecknar gemenskapen och
gemenskapen kunde fungera som elevens “rotter”. Dialogen, som uttrycker det gemensamma
spréaket, blir dven ett sitt ge uttryck for sina rotter. Det ursprung en elev har visar sig i dialogen

som eleven ar aktiv 1.

Safran (2017, s. 76) beskrev att autenticitet ar forknippat med dialog. Det Safran ocksa hade
ndmnt var begreppet “integritet” och detta innebar att std for négot. Att st for ndgot kan
exempelvis innebira att st for det man siger i en dialog, men det vésentliga dr vad ar det man
star for? Det eleven star for i sin dsikt vid en dialog &r ndgot som upplevs vara bekant for honom
eller henne och som personen kan luta sig till. Det som eleven lutar sig till kan vara en virdering
som han eller hon har vixt upp i med sin gemenskap och detta innebdr att eleven é&r
”sanningsenlig mot sina rotter” 1 en dialog. Att std for ndgot, kan innebira att soka sig tillbaka

till sina rétter och vara sanningsenlig mot dessa.

Shady och Larson (2010, s. 91) lyfte upp att i klassrumsmiljoer kan eleverna diskutera om ett
problem och striva efter att forsta varandra, exempelvis varfor en elev ser pa problemet fran
den hér synvinkeln. Utifrdn Taylors teori forstar vi varandra med hjdlp av spriket och detta ska
anvéandas dialogiskt med andra. Vi har mojlighet att forstd den andre for vad haneller hon stér
for 1 ett dialogiskt méte, var spraket for oss samman. Fortsdttningsvis kan forstaelsen for den

andre uteslutas, ifall vi végrar vara 6ppen for den andre.
Erkinnande

I forsta analysen av erkdnnandet lyftes det upp jamlikhet i ldgen som dr ojimlika, men ocksa
att behovet var forknippat med ett erkdnnande. Det skrevs dven att det finns behov av
véarderingar for att ett erkdnnande forverkligas och detta var en “betydelse horisont”. Det hir

ska analyseras mera djupgéende nu.

Taylor (1991, s. 52) ndmner att dd olikheter erkdnns hos ménniskor, p4 samma gang som
jdmlikhet forekommer, krdvs det att vi har en Overenskommelse kring betydelsefulla
vérderingar eller frdgor som vi strdvar efter, annars riskerar principen om jamlikhet att bli
betydelseldst. Safstrom (2010, s. 19, 21) skriver att intellektuell frigorelse” kan forverkligas
ifall en elev blir bekréftad som jamlik 1 ldgen dér ojdmlikhet forekommer och dessa ojamlika

lagen kdnnetecknas just av att alla individer 4r olika. Den intellektuella frigorelsen” kan vara
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ett sétt att lata subjektet hos eleven fa ta del av undervisningen, dér subjektet dr individens sanna
visen. Mérk vél att Safstrom anvinder begreppet bekriftelse och inte erkéinnande som Taylor
gor 1 sitt citat. Bekriftelse och erkédnnande kan vid det hér fallet fungera som synonymer, dven

fast bekréftelsen kan upplevas vara ett mera psykologiskt begrepp an ett filosofiskt.

Fragan som uppkommer é&r att finns det mojlighet att ge utrymme for olikheter i situationer var
jamlikhet efterstridvas? Har det som gor en person unik eller autentisk, nagon mojlighet att synas
i pedagogiska mdten, ifall vi alla ska vara jamlika? Svaret &r ja, eftersom principen om
jamlikhet grundar sig pa den ménniskosyn nagon har och det kan innebéra att alla ménniskor
har ett virde i sig. Detta kan bidra till att manniskor ar jadmlika da detta minskliga virde
respekteras. Eftersom alla ménniskor har ett véarde i sig finns det ocksé nagot hos varje ménniska
som gor denna unik och ifall detta beaktas, kan det som gor en autentisk erkdnnas dven i

situationer var jdmlikhet efterstrivas.

Enligt Taylor (1991, s. 48) var inte det vésentliga ifall det forekommer ett behov av erkdnnande
vid det moderna tidevarvet, utan det signifikanta var att under vilka forhéllanden detta kan
misslyckas. I den forsta analysen skrevs det att det ar betydelsefullt att forsta sig pd under vilka
forhallanden ett erkédnnande kan misslyckas och att det behovs vidrden som efterstrivas.
Honneth (2003) och Heter (2006) skrev att erkdnnandet 4r sammankopplat till ménniskans
behov, ndmligen att ménniskan har ett behov av att bli erkidnt. Behovet som méanniskan har kan
vara ett viarde for andra ménniskor, vilket 4ven hénvisades 1 samband med Honneth (2003, s.
106). Behovet av att bli erkdnd ar nagot betydelsefullt for individen. Ifall detta sétts in 1 en
pedagogisk situation, &r det Uljens (2014, s. 63) skriver om att ldraren erkdnner elevens
sjdlvverksamhet och att den studerande har rétten att Gva upp ett sjalvstandigt tinkande ett bra
exempel. Att eleven far skapa négot sjdlv och att det dr elevens eget tinkande som kommer till
uttryck i en pedagogisk situation, kan vara ett behov vilket ldraren erkédnner. Det hir kan fungera

som en virdefriga eller en fraga som &r av betydelse i en pedagogisk relation.
Sammanfattning

De tre begreppen “autenticitet”, ’dialog” och “erkdnnande” har haft som syfte att avgrénsa det
omride som undersoks och utifran sina synvinklar kommit fram till ett gemensamt resultat for
det som undersoks 1 den hir avhandlingen. Det gemensamma som de tre begreppen har ir att
individen inte kan centrera sitt sjdlv och isolera sig fran gemenskapen, ifall individen ska ha en
betydelsefull identitet. Autenticitet behdover frdgor (eng. Issues) som &r av betydelse och

individen bestammer inte vilka fragor som &r betydelsefulla. Gemenskapen, “rétterna” och
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“spraket” dr ndgot som individen dr delaktig i och paverkar individen, vilket innebér att dessa

ar storre dn individen sjdlv.

Detta kan exemplifieras med en individ som &r abortmotstdndare. Individen ldr ha vuxit upp i
en gemenskap dér allt ménniskoliv dr av virde och darfor stoder inte individen abort. Att kimpa
for allt liv kan vara en betydelsefull fraga som individen inte sjdlv har bestimt, utan det kan
vara gemenskapen som har format individens sétt att se pa vérlden. Individen kan sté for sina
asikter 1 abortfragan, eftersom individen star for de vérderingar som han eller hon &r uppvuxen
1. En dialog kan individen ha med abortstddjare, forutsatt att det forekommer en Sppenhet
mellan de som é&r involverade i dialogen. Det ar ocksé i dialogen var individens identitet syns,
eftersom det inte &r monolog var sjdlvet &r centrerat, utan en dialog som individen &r delaktig
i. I dialogen strivar individen efter betydelsefulla fragor, exempelvis forklarar varfor han eller
hon ser pa abort frin den hér synvinkeln. Individen kan erkdnna andras sitt att se pd vérlden,

vilket bidrar till att “arrogansen” forsvinner och man stér ut med att andra inte ar som en sjalv.

Exemplet 1 stycket ovan tar inte stéllning ifall abort dr rétt eller fel, utan exemplet forsoker
synliggora relationen mellan en betydelsefull identitet och betydelsefulla frdgor, som kommer
fran gemenskapens virderingar. Individen har inte bestimt vilka fragor som ar betydelsefulla,
utan dessa fragor dr nagot som ar storre dn individen sjdlv. Pa det viset uppstar ndgot dkta eller

autentiskt.

4.4 Ansvar, dialog och erkinnande hos Lévinas

I denna del ska Lévinas verk “Etik och odndlighet: Samtal med Philippe Nemo” (1988)
analyseras hermeneutiskt. I analysen av Lévinas verk har avgrinsningsomrddena “ansvar”,
”dialog” och “erkédnnande” anvints, for avgriansa det som analyseras samt att undersoka ifall
dessa kan bidra till en gemensam knutpunkt som svarar pa det som undersoks. Lévinas verk har
analyserats pa samma sétt som Taylors, dar verket forsta gdngen undersoktes enbart for att
greppa helheten, medan andra gangen utfordes en mera djupgdende analys dér vissa citat
antecknades ner. Citat som forknippade ansvaret till det autentiska, exempelvis “egentliga
identitet” och relationen antecknades. Detta var en naiv tolkning i den hermeneutiska processen.
Sedan utfordes en mera ingéende analys av de citat som valts ut, dir vissa meningar ansdgs vara
mera signifikanta dn andra. Detta var en mera djupgdende tolkning i den hermeneutiska

processen.

Da Lévinas verk analyserades anvindes den pedagogiska relationen som en ”lins” i
undersokningen. Precis som i analysen av Taylor anvindes den tidigare forskningen som grund

for att fordjupa forstaelsen kring fenomenet autenticitet. D4 Lévinas verk undersoktes var en
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strdvan att inte begrdnsa sig for mycket, eftersom Oppenheten for textens “annan-het” &r

avgorande 1 en hermeneutisk tolkningsprocess.

Lévinas verk dr inte en pedagogisk teori utan en undersokning som sétter etik och ansvar for
den andre i fokus. Aven det religidst transcendentala #r ett tema i Lévinas teori och synen pa
den andres annan-het samt metaforen om “ansiktet” dr ocksa centrala. Det hér verket ger en
relativt ytlig, men &dndd en Overgripande bild av vad Lévinas filosofi gér ut pa. D& verket
studeras bor det papekas att texten som ldses dr en intervju med Lévinas, som utfordes av
Philippe Nemo. D4 verket publicerades var Lévinas en god bit in i pensionsalder och hans syn
pa etiken samt hur etikfilosofin har utvecklats under hans livstid dr nagot som beskrivs i verket.
Det bor ocksé podngteras att verkets ursprungliga sprak ar franska, medan den version som har
anvints vid analysen 1 den hér avhandlingen &dr Gversatt till svenska. De ord som &r dversatta
fran franska till svenska kan paverka hur ldasaren uppfattar vissa begrepp, eftersom det franska

spréket skiljer sig grammatiskt frin det svenska spraket.

4.5 Forsta analysen, den naiva nivan

Ansvaret

Ansvaret ar ett centralt tema och dterkommer stindigt i Lévinas teori. D& verket undersoktes,
dok det upp citat vid flera tillfdllen som berérde fenomenenet ansvar. I ett av dessa citat forekom
dven begreppet “autenticitet”, ndmligen: "Nyss végrade jag att godta begreppet vision for att
beskriva den autentiska relationen med den andre; det ar talet eller réttare sagt svaret eller an-
svaret som utgdr denna autentiska relation” (Lévinas, 1988, s. 102). I det hir citatet ar det tva
aspekter som ar tinkvérda och det forsta ér att ansvaret dr forknippat med en autentisk relation.

Det andra ér talet eller svaret forknippas med en relation som dr autentisk.

Lévinas (1988, s. 112) fortsétter med att sdga: ’Positivt kan vi sdga att fran det 6gonblick den
andre ser pa mig, ir jag ansvarig for honom, utan att ens behdva ta det ansvaret; ansvaret for
honom dligger mig. Det dr ett ansvar som stracker sig bortom det jag gor”. Begreppet “bortom”
ar vért att ta 1 beaktande, eftersom det visar pd att ansvaret for den andre ar ndgot som individen

inte nddvéndigtvis vet vad det r, utan ansvaret kan vara ngot som é&r storre dn individen sjélv.
Vidare fortsétter Lévinas med att sdga:

”Mitt ansvar kan jag inte avhinda mig, ingen skulle kunna ersitta mig. Det handlar i sjilva verket
om att formulera det ménskliga jagets egentliga identitet med utgadngpunkt i ansvaret, det vill sdga i
detta framhavande (position) eller avséttande (déposition) av det suveridna jaget i medvetandet om

sig sjdlv — i ett avsittande som just precis innebér ansvaret for den andre. Ansvaret dr det som
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uteslutande tillkommer mig och som jag pd ett mdnskligt sditt inte kan vigra att ta pd mig. Detta
aliggande &r det unikas hogsta dignitet. Med mitt icke-utbytbara jag ar jag jag, endast i den grad som
jag ér ansvarig”. (1988, s. 117.)

Begrepp som “egentliga identitet” vilket hirstammar fran ansvaret visar pa hur betydelsefullt
ansvaret dr for den manskliga identiteten. Lévinas menar att ansvaret har sddan stor betydelse
for manniskan att ansvaret inte pa ett “ménskligt sitt” kan forvégras. Darfor kunde detta citat
tolkas som att minniskans “autentiska sjidlv’” har sin grund i ansvaret vilket manniskan bar pa.
Lévinas har ett annat citat vilket kunde tyckas vara en aning motsdgande till detta, nimligen:
”Att vara ménsklig innebir att leva som om man inte var ett vara bland varande” (1988, s. 117).
Det kunde tolkas som att mitt unika jag inte har nagon betydelse bland andra, men det kan ocksa

tolkas som att det dr ansvaret som binder ihop oss, vilket 1 sig gor oss jamlika.

Lévinas beskriver i ett annat citat att: ”... vi har alla ansvar infor alla ménniskor, 1 allt, och jag
mer dn alla andra” (1988, s. 118). Det hér ar ett citat frdn den ryske forfattaren Fjodor
Dostojevskij, diar Lévinas har bytt ut ordet ”skuld” till ”ansvar”. Meningen 14t inledningsvis en
aning provokativ, eftersom det spontant later som att alla andra ar fria fran ansvar och jag bér
pa allt ansvar i vérlden. Efter en mera djupgaende analys dok tanken upp att hela citatet kunde
vara en uppmaning att jag har ett ansvar, att forstd mitt ansvar i motet med ménniskorna. Det
kan forstas som en allmin princip med tyngdpunkt pa att ta vara pa den andre och att kunna ta
ansvar for att detta forverkligas. Tidigare hade Lévinas skrivit att: ... jag dr ansvarig i enlighet
med ett totalt ansvar, ...” (1988, s. 115) var det "’totala ansvaret” kunde fungera som en virdering

vilket stracker sig bortom sjélvet.

Ett annat citat av Lévinas (1988, s. 104) &r: ”Mitt svar ar att det 4&r ménniskornas mangfald och
ndrvaron av den tredje parten vid sidan av den andre, som betingar lagarna och grundar
rattvisan”. Till en borjan da detta citat tolkas kunde “’den tredje parten” tydas som en metafor
till Gud och att denne har forutsatt lagarna. ”Den tredje parten” kunde ocksa vara en “absolut
véardering” vilket existerar bortom oss sjélva. Denna vérdering kunde vara ansvaret som Lévinas

foresprakar, det totala ansvaret, som uppmanar oss att ta ansvar for den andre.
Dialog

Talet och svaret ar visentliga for Lévinas (1988, s. 103) nidr han sdger att "Man maste tala om
nagot, om véder och vind, om vad som helst, men tala méste man, svara och redan ansvara for
den andre”. Citatet ér relevant eftersom det beskriver hur situationen under ett samtal “tvingar”
oss att tala och ge ett svar samt att ansvaret dr forknippat med en sédan situation. Det hir kunde

utspela sig i en dialog, dir det forekommer ett ansvar for att dialogen upprétthélls, men ocksa
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att frdgor kan fi utrymme under detta tillfdlle. Tidigare ndmndes Uljens (2014, s. 63) som
beskriver att ett pedagogiskt handlande inkluderar provokation och Biesta (2003, s. 67) lyfte
upp frdagan 1 ett pedagogiskt sammanhang, var frigan kunde fungera som en provokation i ett
pedagogiskt mote. Det faktum att samtalet ”tvingar” oss att svara kan tolkas som att individen
madste ansvara for det svar han eller hon uttrycker da nigon stiller en fraga till honom eller

henne och i en pedagogisk relation kunde det hér vara ett svar fran en reflektion som uttrycks.
Erkdnnande

I verket far Lévinas fragan: Men é&r inte den andre lika ansvarig gentemot mig?” var svaret
blev bland annat att ”Omsesidighet dr hans sak” (1988, s. 114). Det ir ocksa virt att notera att
... man dr aldrig fri i forhallande till den andre” (1988, s. 121). Det ar tdnkvirt att anta att
individen inte dr fri i forhéllande till den andre, men detta kan bero pé att individen dr bunden
till det totala ansvaret. Omsesidighet dr nagot individen inte kan forviinta sig, i och med att det
ar precis som det ndmndes 1 citatet: hans sak”. Det kan tolkas som att individen blir tvungen
att /ita pé att den andre fOrstér att ta sitf ansvar och pa det viset kommer att visa Omsesidighet
tillbaka. Annars finns risken att den andre styrs utgédende fran individens egna intressen och det
skulle vara att objektifiera den andre, vilket Lévinas (1988, s. 99) var emot da han séger: ”Det
ar ndr man ser en ndsa, ett par 6gon, en panna, en haka och nir man kan beskriva dessa, som
man vénder sig mot den andre som ett objekt”. Ifall den andre gér att greppa och kategorisera
finns risken att personen blir ett objekt, vilket vore samma sak ifall individen inte litar pé att
den andre fOrstar att ta sitt ansvar. Det forekommer ett erkdnnande av den andre, att denne ar

kapabel att reflektera sjdlv Gver sitt ansvar. Den andres frihet erkdnns med andra ord.

Ifall denna analys av Lévinas sammanfattas kunde ansvaret vara det mest centrala temat, men
det anmirkningsvérda &r att ansvaret r nagot som stricker sig bortom individen. Det som dven
ar tinkvért var att médnniskans “egentliga identitet” kdnnetecknas av ansvaret men ocksé att en
“autentisk relation” forknippas med ansvaret. Ansvaret dr ndgot som stricker sig bortom
individen, men @nda kinnetecknas individens identitet i den man han eller hon &r ansvarig.
Eftersom ansvaret dr nagot som ligger bortom individen innebdr det att individen inte
bestimmer vad som ska virdesdttas. Ansvaret dr oberoende av vad individen tycker, men

forverkligas enbart av individens handlande.

4.6 Andra analysen, den strukturella nivan

Fran den forsta analysen av Lévinas verk var ansvaret ett begrepp som uppméarksammades 1
flera omgéangar. Minniskans “egentliga identitet” och en “autentisk relation” forknippades med

ansvaret, men ocksd att ansvaret dr nadgot som stricker sig bortom individen sjdlv. I foregdende
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analys lyftes ett citat fran Lévinas var citatet lydde att ... jag &r ansvarig i enlighet med ett totalt
ansvar” (1988, s. 115). Citatet ndimner ett totalt ansvar dar ansvaret kunde fungera som en

princip av vérden, vilka stricker sig bortom sjélvet.

Det hir dr nidgot som ligger i1 fokus for den hér delen av analysen, ndmligen att ansvaret ar
sammanbunden med véirderingar och att autenticitet dr forknippat med detta. For ifall
ménniskans “egentliga identitet” och en “autentisk relation” &r forknippat med ansvaret samt
att det forkommer nigot som ett “’totalt ansvar”, finns det all orsak att fordjupa sig i1 vad detta

totala ansvar ar for ndgot, men ocksa hur det sammankopplas med en pedagogisk relation.
Ansvaret

Ansvaret dr ndgot som ar visentligt for subjektiviteten i Lévinas filosofi. Det ndmner han da
han sdger: "Etiken &r inte hér att betrakta som ett tilldgg till en foregdende existentiell grund;
det &r 1 etiken, ndr man tolkar den som ansvar, som sjidlva knutpunkten i det subjektiva ligger”
(Lévinas, 1988, s. 111). Ifall ansvaret dr forknippat med subjektet dr Séfstroms syn pa
pedagogisk relation till nytta da det hér sétts in 1 ett pedagogiskt sammanhang. Safstrom (2017,
s. 222) ndmner att elever inte ska objektifieras och att friheten hos eleven inte ska formedlas,
utan besannas. Det hiar kunde tolkas som att det ansvar lararen fullfoljer, bidrar med att subjektet
hos eleven och dess frihet att fa vara ett subjekt, forverkligas. Subjektet kan ocksa fungera som
en synonym till ett “autentiskt sjdlv”, alltsd dess sanna vésen. Léraren &r dven autentisk i
samband vid ett ansvarstagande. I forsta analysen av Lévinas verk forekom ett citat som beskrev
den egentliga identiteten” med utgdngspunkt i ansvaret och ifall ldraren tar ett ansvar att

forverkliga nagot som &r vart att efterstrdvas, da kan ldraren ocksa vara autentisk.

Det hér innebir att respekten for subjektets frihet kan vara en vérdefraga, men det racker inte
enbart att ha en klar viardefraga, utan fragan ér att hur man forverkligar detta. Det ar hir det
’totala ansvaret” fir en betydande roll, eftersom det totala ansvaret bidrar till att ansvaret inte
ar ndgot som &r bundet till sjdlvet, utan gar bortom sjélvet. Ett sitt att agera utifran det totala
ansvaret kan forknippas med f6ljande citat: ... vi har alla ansvar inf6r alla ménniskor, 1 allt,
och jag mer &@n alla andra” (Lévinas, 1988, s. 118). Den enda som kan forstd sitt ansvar &r
individen sjilv och individen ansvarar for att inse detta. Det 4r ett sétt att inse att ansvaret ligger

bortom sjdlvet.

Safrans (2017, s. 75) artikel lyfter upp autenticitet och dér star det bland annat att en ménniska
ar autentisk ifall personen har formégan att reflektera dver vad som é&r virt att fullfélja i den
sociala kontexten han eller hon befinner sig i. I foregdende stycke lyftes ett citat upp fran

Lévinas (1988, s. 118) som beskrev att manniskan alltid har ett storre dn ansvar dn alla andra
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och detta tolkades som att individen ansvarar att forsta si## ansvar samt att detta befinner sig
bortom individen sjélv. D& Safran ndmner att en autentisk person kan reflektera over vad som
ar vart att fullfolja, kan detta tolkas som att ldraren tar ansvar for att reflektera kring sitt ansvar
i den pedagogiska kontext som liraren befinner sig i. Detta bidrar till att 1iraren som person

kan uppfattas som autentisk.

Enligt Safran (2017, s. 75) innebér “integritet” att std for nagot. Att sta for nagot forknippades
med autenticitet och det hiar kan sammankopplas med ansvaret som Lévinas foresprakar. Ifall
en person ska sta for nagot, exempelvis en asikt eller ett uttryck frén en reflektion, da &r
personen tvungen forsta att ta foljderna av det som har uttryckts i tal. Det enda sittet att forsta
foljderna ar att ta ett ansvar for att forsta detta. Individen har ett ansvar, att forsta sitt ansvar, i
mdtet med manniskorna och detta géller dven dé personen star for nagot. Ifall personen inte kan

sta fOr sina asikter, hur dkta ar uttrycket 1 sddana fall?
Dialog

I foregaende avsnitt (4.5) beskrevs det att vi maste tala och svara i ett samtal samtidigt som vi
ansvarar for den andre (Lévinas, 1988, s. 103). Personen blir ’tvungen” att tala och svara pa
samma gang som personen dr ansvarig for den andre. Det har forknippades med Uljens (2014,
s. 63) som beskriver en pedagogisk handling som provokation och Biesta (2003, s. 67) dar
fragan 1 pedagogiska sammanhang kan fungera som en provokation. Fragan provocerar eleven
till att tala och pa det viset “tvingar” eleven att tala 1 dialogen. Detta bidrar till att dialogen 1

undervisningen uppratthalls.

Shady och Larson (2010, s. 84) skriver att vi lever 1 en dialogisk virld dér det forekommer en
genuin gemenskap. I Lévinas (1988, s. 103) text som exemplifierades i1 forsta analysen, beskrivs
det att man ansvarar for den andre 1 samband da man svarar. Detta kan tolkas som att dd nagon
svarar till sin motpart dr svaret ett uttryck som man ansvarar for. Vi ’tvingas” att tala i ett samtal
med den andre, men det kan dven tolkas som att personen tvingas” till ett ansvarstagande.
Personen “tvingas” till att kunna sta for det han eller hon uttrycker i talet, eftersom det &r ocksa
att ta vara pa den person man star i dialog med, vilket bidrar med en gemenskap som blir genuin.
Det ar ansvaret som gor att gemenskapen blir genuin, vilket kan hénvisas till det som tidigare
hade lyfts upp fran Lévinas (1988, s. 102) da ansvaret dr det som gor en relation autentisk med

den andre.

Biesta (2013) skriver att undervisningen kan upplevas som en “géva” fran lararens hall, ett
tillfille dar elever far ldra och utvecklas. Undervisningen som en “gdva” kan ses som ett

ansvarstagande frdn ldrarens héll, eftersom ldraren mojliggdr sddana tillfdllen 1 pedagogiska
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sammanhang. Detta forverkligar att den genuina gemenskapen som beskrevs i stycket ovan
uppstér, dér det forekommer en ansvarsfull dialog mellan ldraren och eleverna och pa det viset
uppkommer dkthet. Denna “géva” har sin grund i ett ansvarstagande, men ansvaret behover
nddvindigtvis inte komma enbart fran ldrarens hall utan dven eleven kan med hjilp av ”gévan”,
ett tillfélle dar eleven far lara och utvecklas, bidra till en ansvarsfull dialog vilket eleven méste
sta for. For att uppna autenticitet “tvingas” eleven till att sta for det han elelr hon uttrycker i

undervisningen, i ett tillfdlle dar eleven tillats att utvecklas.

Ett annat exempel var en person blir tvungen” att svara, kan exemplifieras med det Winter
(2011, s. 539) skrev i sin artikel om att nagon tilltalar mig som person. Nér nagon tilltalar en
person blir denne “tvungen” att ge ett svar, men detta kunde ocksé fungera som en provokation
(Uljens, 2014, s. 63) dar personen ger ett svar som han eller hon har reflekterat over. Svaret,

som dr ett resultat frén personens reflektion, kan vara ett ansvarstagande.

Autenticitet skapas 1 dialogen som inkluderar integritet, vilket innebar att kunna std for nagot.
(Safran, 2017, s. 75, 76.) Att kunna sta for nagot, innebér att kunna ta ansvar 1 dialogen, dir
svaret som uttrycks dr nagot som man maste ge. Det hir kan tydliggoras da Todd (2008, s. 40)
ser didaktik som valdshandling som ett sitt ddr manniskan ar tvingad till att lara och att bli till.
Individen &r tvingad till att ge ett svar som individen kan ldra och bli till. Individen kan léra och

bli till med det svar som han eller hon kan ansvara for och sta for.

Ett annat citat som &r vésentligt 1 Lévinas teori som handlar om “ansiktet” och dess forsta ord,
ndmligen: ”Du skall icke drdpa dr ansiktets forsta ord” (1988, s. 103). I citatet forekommer
begreppet “ord” vilket tolkas som att ’ansiktet” talar. Detta “ansikte” kan uppfattas som en
person man moter och som har ett viarde, dar Lévinas skriver att vi dr skyldig ”ansiktet” allt.
Detta kan innebéra att i1 talet med “ansiktet” dr vi skyldig att inte drdpa “ansiktet”. Ifall
“ansiktet” dr en person vi moéter, har vi en skyldighet att inte ”drdpa” dess unika sitt att vara,

dd vi moter personen i dialogen.
Erkdnnande

I foregdende analys av Lévinas var tillit forknippat med ett erkdnnande och att erkdnnande
ocksa handlar om att se ménniskan som ett subjekt, inte som en uppséttning kategorier. Det hir
kan forknippas med Séfstrom (2017) dér det forekommer en strdvan att se subjektet i ett
pedagogiskt ssmmanhang. Det sker ett erkdnnande da subjektet blir sedd hos eleven av ldraren.
Det finns dock ett begrepp som dr sammankopplat med erkdnnande och lyftes tidigare upp,
ndmligen “behovet”. Lévinas ndmner ett begir” och som foljande ska begreppen “behov” och

“begir” undersokas vidare.
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Lévinas skriver foljande om begiret: ”Jag har forsokt beskriva skillnaden mellan Begédret och
behovet genom det faktum att Begéret inte kan tillfredsstéllas; att Begéret pd ndgot sitt far
néring av sin egen hunger och tilltar sd snart det tillfredsstélls; att Begéret dr som ett tinkande
som tdnker mer dn det tdnker eller mer &n det som det tinker” (1988, s. 106—107). Lévinas
beskriver begédret i samband med det Odndliga som ar forknippat med bilden av Gud och det
Lévinas kallar for ansiktet™ dr vagen till idén om Gud. (1988, s. 106.) Begéret blir ndgot som
ar ndlost, en stidndig process. Behovet av ett erkéinnande &r ndgot som &r i sadana fall temporirt,

medan ett begér av ett erkéinnande vore nagot som &r standigt pdgaende.

Lévinas avslutar sitt kapitel med att lyfta upp att: "Otvivelaktigt en paradoxal struktur, men den
ar inte mer paradoxal dn denna nirvaro av det Oédndliga i en dndlig handling” (1988, s. 107).
Detta ndmner Lévinas efter att han beskrev begéret ndgot som tinker mer dn det tinker och
orsaken till att denna mening &r relevant dr dd det ndmns om néirvaron av det Oéndliga 1 en
handling som é&r dndlig. Det Oédndliga, som Lévinas forknippar med idén om Gud, efterstridvas

1 en handling som ar dndlig, ndmligen ménniskans handling.

Ifall detta ses utifrdn vérdefrdgor som vi stridvar efter 1 en pedagogisk relation, kunde
viardefragorna eller det som dr av betydelse, fungera som det Odndliga vilket vi stravar efter, 1
en dndlig handling, vilket kdnnetecknas av att motet dr temporért. Detta innebér att situationen
da vi erkdnner den andre och stér i relation med honom eller henne ar temporért och dndlig,
medan att synliggdra subjektet hos eleven (autentiskt sjdlv) ar en vérdefrdga som hor till det
Oéndliga. Viérdefragorna eller det som ar av betydelse blir ndgot som striacker sig bortom

individen och r ett begir som aldrig tillfredsstills.

Behovet dr nagot som forknippats med ett erkdnnande, vilket bland annat lyftes upp i samband
med Honneth (2003, s. 106) och Heter (2006, s. 29) i avsnitt 2.3. Men kunde begéret
exemplifieras 1 samband med d& den andre erkdnns 1 en pedagogisk relation? I stycket ovan
nidmndes det att synliggérandet av subjektet hor till det Oédndliga och hor till virdefrigor eller
till fragor av betydelse som vi strdvar efter, men ocksa att detta vore ett begir. I den hér
avhandlingen har det “autentiska sjélvet” exemplifierats i samband dé& en elev uttrycker sin
reflektion i en pedagogisk relation. Det har ndmnts om rétten till att f4 6va upp sjilvstidndighet
1 sitt tdinkande (Uljens, 2014) och "intellektuell frigorelse” (Séafstrom, 2010) i samband med att
ta hinsyn till sina elever. Ifall lararen uppmuntrar sina elever att utveckla sin reflektion eller
tankande och detta respekteras av ldraren, resulterar detta i att eleverna “véxer” som ménniskor.
Detta uppmuntrande behdver nddvandigtvis inte vara ndgot som sker en gdng, utan kan vara

ndgot som sker livet ut, ett livslangt larande. Foljaktligen blir synliggdrandet av “det autentiska
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sjdlvet” en virdefrdga som inte gér att tillfredsstilla som med ett behov, utan blir i sddana fall

ett begir som konstant dr pagdende.
Sammanfattning

De tre begreppen “ansvar”, ”dialog” och “erkdnnande” har fungerat som en avgrénsning for det
som undersoks och for att se ifall dessa tre begrepp bidrar till en gemensam knutpunkt till
resultatet. Det som dessa begrepp har gemensamt &r att ansvaret fungerar som en hornsten.
Ansvaret dr forknippat till ménniskans identitet”, ’det subjektiva” och till ’relationen”. Vid
underrubriken som berorde dialogen, dér individen tvingas” tala och svara samt att ansvara,
berdrs ocksa av ansvaret. “Tvanget” resulterar i ett ansvarstagande, for ifall individen vagrar att
tala och svara och ansvara, uppkommer det inte en dialog. Det ar likadant vid ett erkdnnande,
eftersom utan ett ansvar ér ett erkdnnande till den andre omojligt. Ansvaret bidrar till att vi

stracker bortom oss sjidlva och individen vardesitter andra med hjdlp av ansvaret.

Vid sammanfattningen av analysen hos Taylor exemplifierades det med en abortmotstindare
och nu ska ansvaret tilldggas 1 det exemplet. For att abortmotstandaren ska kunna sta for sina
asikter, ’tvingas” han eller hon till ett ansvarstagande. Vid dialogen har individen ett ansvar for
att upprétthélla dialogen och vara lyhord till den andre. Ifall individen vidgrar ta ett ansvar for
att upprétthélla en dialog, finns risken fér en monolog och det vore att centrera sjélvet. Individen
bor kunna erkdnna den andres sitt att se pd abortfridgan. Individen kan erkénna att andra kan
vara for abort och att det forekommer olika uppfattningar kring &mnet. Ifall individen vagrar
erkdnna den andres syn pa abort finns risken for det Séfstrom (2017, s. 216) beskriver som
“arrogans”, alltséa att man inte tolererar att andra inte dr som en sjdlv. Det faktum att lata sig bli
berord av den andre och lata sina varderingar bli ifragasatt och utveckla sin vardering ar ocksa

ett ansvarstagande.
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5 En fordjupad diskussion av Taylor och Lévinas

I det hir kapitlet ska analysen av Taylor och Lévinas diskuteras och resultatet fordjupas. Med
hjélp av den hermeneutiska textalysen som utforts i den hdr avhandlingen kan en djupare
forstaelse erhallas kring det resultat som uppkommit fran analysen. Metaforiskt sett dr det en
”bro” som bildas mellan Taylors och Lévinas teori samt att detta resultat ska svara pa
forskningsfragorna som star i fokus for den hér undersdokningen, ndmligen 1. Vad &r en

autentisk pedagogisk relation? och 2. Hur blir autenticitet till i en pedagogisk relation?

Svaret pd den forsta forskningsfragan dr att en autentisk pedagogisk relation &r tillféllen i
undervisningen dér ansvaret r centralt och var och en forstar sitt eget ansvar. Safstrom (2017,
s. 229) skriver att undervisningen som en pedagogisk relation har den andres frihet som
dndamal, dar man gemensamt strivar efter en ansvarfull frihet med varandra. Den andres frihet
kan inte forverkligas utan ansvaret och den ansvarsfulla friheten sker tillsammans med andra.
Safstrom uppmairksammade ansvaret fran ldrarens hall, men i den hir undersokningen har det
konstaterats att alla méste ta ett ansvar for att autenticitet ska vara mojligt. Da eleven far friheten
att bli sedd som ett subjekt, bor eleven ansvara for sitt fria handlande for att autenticitet ska

vara mojligt.

Svaret pa den andra forskningsfragan ér att individen ansvarar for att striava efter betydelsefulla
fragor 1 undervisningen, vilka stracker sig bortom sjdlvet. De betydelsefulla fragorna ska inte
forviaxlas med fragor som stélls under ett samtal mellan tva individer, utan de betydelsefulla
fragorna i den hér undersdkningen ar viarderingar eller nagot av betydelse som efterstravas (eng.
Issues). Séfstrom (2017) beskriver undervisning som en pedagogisk relation, dir lararen tar ett
ansvar for att se sina elever som subjekt och elevernas frihet respekteras. Att ldraren ser sina
elever som subjekt och att detta har ett viarde, kan inte forverkligas utan ett ansvarstagande och
dirfor kan ansvaret fungera som en betydelsefull friga som efterstrivas. Aven eleven behdver
ta ett ansvar for sitt handlande i det pedagogiska motet, exempelvis 1 uttrycket av en reflektion

som eleven kan sta for, ifall autenticitet ska vara mojligt.

For att den fordjupade diskussionen mellan Taylor och Lévinas ska bli tydlig kommer
rubrikerna “autenticitet”, “ansvar”, “dialog” och “erkinnande” diskuteras. Eftersom
“autenticitet” dr det centrala temat for Taylor och ansvaret” det centrala temat for Lévinas,
kommer dessa tvd teman diskuteras i samma underrubrik. “Dialog” och erkdnnande”
diskuteras 1 skilda underrubriker. Utifran detta forsoker jag bygga en ”bro” mellan Taylor och

Lévinas vilket bestdr av det resultat som uppkommit fran undersékningen.
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5.1 Autenticitet och ansvar

Under rubriken “autenticitet” hade det uppmarksammats att Taylor (1991, s. 58) kritiserade
centreringen av sjdlvet och det antropocentriska, ddr Taylor (1991, s. 40) skrev att individen
kan definiera sin identitet enbart till sdidant som &r av betydelse. Det dr hir var relationen mellan
identiteten och de betydelsefulla frdagorna blev relevanta for undersokningen. De betydelsefulla
frdgorna var niagot som forknippades med varderingar, ndgot som individen i en gemenskap
stravar efter och har betydelse. Det som var signifikant med de betydelsefulla frigorna ar att
dessa stricker sig bortom sjélvet och det hiar hianvisas bland annat till att vilka fragor som ar
betydelsefulla, det avgor inte individen. (Taylor, 1991, s. 39.) Det innebir att ifall individens
identitet inte ska vara betydelselos blir individen tvungen att bryta centreringen med sjélvet (det
antropocentriska) och stricka bortom sig sjélv, dir han eller hon stravar efter nagot som é&r

betydelsefullt och detta ndgot ar stérre dn sjdlvet.

Lévinas (1988, s. 117, 111, 102) betonar ansvarets betydelse och detta dr nagot som
forknippades med ménniskans “egentliga identitet”, till ’det subjektiva” och en autentisk
relation”. Ansvaret dr ndgot som bidrar till att dkthet uppstar for manniskan, vare sig det géller
identitet eller relation. Ett citat frdn Lévinas som uppmirksammades flera génger under
analysens géng och forknippades med ansvaret var att ... vi har alla ansvar infor alla
manniskor, 1 allt, och jag mer &n alla andra” (1988, s. 118). Det hér citatet tolkades som en
uppmaning till att individen ansvarar for att forsté sitt eget ansvar. Det som ocksa lyftes upp
fran Lévinas (1988, s. 115) var begreppet “totalt ansvar” som individen &r ansvarig gentemot,
var det “’totala ansvaret” kunde vara nagot som dr storre dn sjilvet och som individen har en
plikt att vara ansvarig for. Lévinas skriver ocksa att ansvaret inte dr begrénsat till sjdlvet, vilket
hinvisas till citatet: ”Det ar ett ansvar som stricker sig bortom det jag gor” (1988, s. 112).
Ansvaret dr nagot som stracker sig bortom ménniskan, men kdnnetecknar ocksa ménniskans
“egentliga identitet”. Det dr ocksd ansvaret som gor en relation autentisk. Darfor kan det har
tolkas som att ifall minniskan ansvarar fOr att strdva efter det som ligger bortom sjéilvet, finns
det mdjlighet till autenticitet, bade for ménniskans identitet och relationen. Méanniskan ansvarar

for att strdva efter ndgot som &r storre dn sjdlvet.

Det finns tva begrepp dér Taylor och Lévinas mots 1 analysen och som ér signifikanta for
autenticiteten och ansvaret, nimligen identitet och de betydelsefulla fidgorna. Aven fast
Lévinas inte ndmner “betydelsefulla fragor” dr strdvan efter nagot som gér bortom sjilvet och
ndgot som &r storre dn sjélvet, relevant 1 Lévinas teori. Det forekommer ett tomrum mellan de

betydelsefulla frdgorna och identiteten, dir ansvaret dr det som sammanfogar dessa tvd. Med
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hjélp av ansvaret dr det mojligt att strdva efter betydelsefulla fragor vilket resulterar i att en

betydelsefull identitet, eller att den egentliga identiteten ménniskan har forverkligas.

5.2 Dialog

Taylor (1991, s. 48) skriver att dialogen ar visentlig for manniskans identitet och att ”sprak™ ar
forknippat med dialogen. Inledningsvis var forstaelsen kring dialogen da undersdkningen
paborjades, begransad enbart till relationen med den andre. Efter en mera djupgéende forskning
da dialog och sprak sammankopplades med varandra, férknippades dialogen med gemenskapen
och dess virderingar. Viarderingar dr ndgot betydelsefullt for gemenskapen och dessa
varderingar ar betydelsefulla fragor i gemenskapen. Eftersom spréket dr ndgot som knyter ihop
gemenskapen, dr det som uttrycks i tal vid dialogen dven ett uttryck fran gemenskapen. Det ar
hér som individen soker och dr ’sanningsenlig mot sina rétter”. Individen soker sig till det som
ar bekant for honom eller henne och stir pd nigot for att kunna std f6r ndgot. Individen star pa
nagot som dr storre dn sig sjilv, vilket kan vara gemenskapen med sina virderingar som
kdnnetecknas av de betydelsefulla fragorna, for att sedan sta for det han eller hon uttrycker. Att
vara sanningsenlig mot sina rotter, den dialogiska relationen som dr betydelsefull for identiteten
och spraket som ér till for att anvidndas dialogiskt, visar pa att individen behdver soka sig till

nagot som dr storre dn sig sjélv, for att uppnd nagot som dr betydelsefullt.

Lévinas (1988, s. 103) anser att man maste tala, svara samt att ansvara for den andre. Detta
”tvang” 1 talet, tolkades som att individen tvingas” till att ansvara for den andre i1 en dialog,
exempelvis att manniskan ansvarar for det han eller hon uttrycker i talet. Att vi méste ansvara
for den andre kan fortydligas med Todds (2008, s. 40) teori om den didaktiska valdshandlingen,
dar vi blir tvungna att ldra och bli till. I det hér fallet kan det innebéra att vi tvingas till att ldra
och bli ansvarsfulla. Lévinas (1988, s. 117) skrev att individen inte pé ett ménskligt sétt kan
vigra ta pa sig ett ansvar, vilket visar pa att ansvaret frimjar det som &r betydelsefullt for det
minskliga och “tvinget” att ldra och bli ansvarsfull &r en nddvindighet. Det nimndes om
“ansiktet” 1 samband med Lévinas (1988, s. 103) filosofi, som i sitt forsta ord yttrar att man inte
ska dripa, och som man har skyldighet till i1 allt. Personen tar an det ord som “ansiktet” yttrar,
vilket dr ett svar i en dialog. Det r ett svar som tas an, eller ett ansvar. For att inse detta ansvar
kan principen som Lévinas (1988, s. 118) ndmner om att: ... vi har alla ansvar infor alla
ménniskor, 1 allt, och jag mer &n alla andra”, fungera som en tumregel till att individen har ett
ansvar att forsta sitt eget ansvar. Det handlar om att stricka bortom sig sjélv, eftersom personen

ansvarar for ndgot som gér utover sjélvet.
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Béde Taylor och Lévinas ndmner strdvan efter nagot storre dn sjélvet i samband med dialogen.
I dialogen behdver individen strdva efter nagot betydelsefullt for att erhdlla en identitet som
inte dr betydelselos. Individens identitet behdver en dialogisk relation med andra som Taylor
ndmnde, vilket visar pa att det &r i dialogiska tillfillen som individen har mdjligheten att ansvara
for ndgot betydelsefullt. Det hdr kan jimforas med da Lévinas (1988, s. 117) ndmner att
ménniskans “egentliga identitet” har sin grund i ansvaret, eftersom i dialogen behdver individen
ta ett ansvar for den personen som han eller hon moéter. Individen “tvingas” till ett
ansvarstagande ifall individen vill uppné négot som &r av betydelse och detta ansvar bidrar med

att individen “tvingas” till att stricka sig bortom sjélvet da dialogen utspelar sig.

5.3 Erkiannande

Taylor (1991, s. 48) skrev att under det moderna tidevarvet ar inte det vésentliga ifall det
forekommer ett behov av ett erkdnnande, utan under vilka forhallanden ett erkdnnande
misslyckas. Att inse dessa forhallanden &r ett sétt att komma till insikt med de védrderingar som
individen sjélv bér pd, eftersom for att kunna erkénna ndgon annan forutsitts det att den andre
har ett virde, nagot som dr av betydelse. Att ifrdgasdtta de virderingarna som individen sjalv
béar pé, som potentiellt kan férhindra ett erkdnnande for den andre, &r ett sétt att uppticka nagot
som gir bortom sjdlvet. Sjdlva ifragasdttandet av egna virderingar kan tolkas som ett
ansvarstagande och de virderingar individen bar pa kan vara bestimda av individen sjdlv, vilket
vore att centrera sjilvet. Det Taylor (1991, s. 58) beskriver som antropocentriskt, dir det
forekommer en centrering av sjilvet, luckras upp i och med att det forekommer betydelsefulla
fragor som stracker sig bortom sjdlvet. Att varje médnniska har ett virde och ansvara for att

erkédnna detta virde kan fungera som en betydelsefull fraga.

Lévinas skrev inte om erkénnande i sitt verk, men om behovet och begiret. I analysen drogs
paralleller mellan behov och erkénnande. I Lévinas (1988, s. 106—-107) teori dr behovet nagot
som fOrknippas med det tempordra medan begiret hor till det Oédndliga, till det
efterstrivansvirda. Begidret blir ndgot som &dr @ndlost och strdvan till det Odndliga dr av
betydelse. Begiret blir ett sitt att pAminna individen om att det forekommer nagot som &r gott
och dr storre dn oss sjédlva. I Lévinas (1988, s. 106) filosofi dr det vigen till Gud, medan i den
hir undersokningen dr inte det gudomliga vésentligt, utan att det forekommer négot
betydelsefullt att striva efter. Darfor kan ett erkdnnande av den andre vara ett begédr som
forekommer livet ut. Ifall den andre har ett virde och att det forekommer ett begér att erkénna

den andre samt att detta dr en betydelsefull friga som individen har ansvar for, d& finns
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mdjligheten for att en centrering av sjélvet forsvinner. Forhdllandena som forhindrar ett

erkdnnande uteblir.

Utifran det som lyftes upp behdvs det betydelsefulla fragor som efterstrivas, for att ett
erkdnnande for den andre forverkligas. Det kriavs dock ett ansvarstagande for att inse att
erkdnnandet av den andre kan fungera som en betydelsefull fraga. Darfor kan begéret vara
sammankopplat med ett erkdnnande istillet for ett behov. Detta eftersom behovet dr temporirt,
medan begdret striavar efter det som Lévinas kallar for det Oandliga eller det efterstravansvirda,
vilket ocksé innebér att striva efter det som géar bortom sjilvet. Detta ar ett ansvarstagande som
individen tar pa sig, vilket Taylor ndmnde att kan vinna 6ver de férhallanden som forhindrar ett

erkdnnande.

5.4 Att bygga en ”bro” mellan Taylor och Lévinas

De tre underrubrikerna “autenticitet/ansvar”, ”dialog” och “erkdnnande” har anvints for att
bidra till en djupare forstaelse kring fenomenet autenticitet och se ifall dessa resulterar till ett
gemensamt svar for det som undersoks. Autenticitet behdver frdgor som ar betydelsefulla, vilket
inte dr bestdmda av individen sjélv, utan gar sa att sdga bortom sjdlvet. Detta bidrar till att
autenticitet uppstar, men ocksa att individens identitet blir betydelsefull och pé det viset
autentisk. Ansvaret som Lévinas betonade, bidrar till att autenticitet uppkommer men ocksa att
manniskans “egentliga identitet” har sin grund i1 ansvaret. Taylor talar om en betydelsefull
identitet utifrén betydelsefulla fragor, medan Lévinas talar om en egentlig identitet utifrdn
ansvaret. Den betydelsefulla identiteten och den egentliga identiteten kan fungera som
synonymer, medan betydelsefulla fragor och ansvaret kan vara synonymer. Det innebér att

ansvaret dr en betydelsefull frdga, som stracker sig bortom sjalvet.

Det innebdr ocksa att dd ansvaret fungerar som en betydelsefull fraga ar det mdjligt att
autenticitet uppkommer. Lévinas ndmnde att ansvaret bidrar till en autentisk relation, vilket
visar pa att ansvaret dr nigot betydelsefullt att strdva efter, ifall en relation ska vara autentisk. I
dialogen behdvs det ansvar, vid ett erkdnnande av den andre behdvs det ansvar. Ansvaret
mojliggor att det subjektiva och att det autentiska hos en ménniska far utrymme, men ocksé att
autenticitet generellt blir till. Studien har identifierat ansvaret som betydelsefullt vid motet

mellan méanniskor.

Den forsta forskningsfrdgan i den hér undersdkningen var att vad ar en autentisk pedagogisk
relation? Den forsta forskningsfragan dr komplicerad att svara pd i och med att den &r en mera
konceptuell frdga, medan den andra forskningsfragan ldgger fokus pa individens handlande.

Undersokningens resultat och den fordjupade diskussionen har dock kommit fram till att en
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autentisk pedagogisk relation &r tillfdllen i undervisningen dér ansvaret dr centralt och var och
en forstdr sitt eget ansvar. Ifall ansvaret dr en betydelsefull friga som individen ansvarar att
strdva efter, blir autenticitet till. Oavsett om pedagogiken har som mal att synliggdra subjektet
eller att virdesitta den andres frihet, dr det ansvaret som mojliggor att dessa betydelsefulla

fragor uppnaés. Ansvaret dr det forsta steget 1 forverkligandet av autenticitet.

Den andra forskningsfrdgan i den har undersdkningen &r hur blir autenticitet till i en pedagogisk
relation? Utifran den fordjupade diskussionen mellan Taylor och Lévinas &r svaret pa den andra
forskningsfragan att individen ansvarar for att striva efter betydelsefulla frdgor i
undervisningen, vilka stricker sig bortom sjdlvet. Det har géller saval lararen som eleven.
Ansvaret ansags vara en betydelsefull fraga som individen ansvarar for att striva efter. Citatet
som beskrevs utifrdn Lévinas (1988, s. 118) teori att ... vi har alla ansvar infor alla méinniskor,

1 allt, och jag mer &n alla andra” kan fungera som en princip for att forverkliga autenticitet.

5.5 Autenticitet i den pedagogiska relationen

Safstroms (2017) syn pa den pedagogiska relationen har fungerat som ramverk for den hér
undersokningen. Undervisningen forstds som ett tillfdlle dar subjektet hos eleven synliggors,
elevens frihet vérdesétts och detta bottnar i ett ansvarstagande fran ldrarens sida. Eleverna bor
ses som subjekt istdllet for objekt, vilket bidrar till att det Safstrom (2017, s. 216) kallar for
“arrogans”, en form av sjdlvcentrering, upploses. Att se sina elever som subjekt och vad som
gor dessa unika kan fungera som en betydelsefull fraga, men som Safstrom betonar behdver det
forekomma ett ansvarstagande 1 den pedagogiska relationen. Att strdva efter betydelsefulla
fragor kriver ett ansvarstagande, men det faktum att ldraren forstdr ansvarets relevans i
forverkligande av négot betydelsefullt, blir sjdlva forstaelsen ett ansvarstagande. Stravan efter
det betydelsefulla kriaver ett ansvarstagande, eftersom enbart ansvaret kan forverkliga det som

ar av betydelse.

I den &r avhandlingen har det dven lyfts upp andra pedagogiska synvinklar, bland annat Uljens
(2014) som ndmner om provokation i pedagogiskt handlande och Todd (2008) som beskriver
den didaktiska véldshandlingen. Aven fast dessa tva pedagogiska synvinklar kan tyckas vara
kontroversiella i en pedagogisk relation som prioriterar subjektet och den andres frihet, kan
provokation och didaktik som valdshandling vara nddvéndiga ifall dessa har som intention att
lira ut ansvarstagande. Ifall ansvaret dr en betydelsefull frdga som &r efterstravansvérd i
pedagogiska sammanhang for att uppné autenticitet, kan det vara nddvéndigt att ’skaka” om

subjektet for att 1dra ut ansvarets betydelse. Eleven tvingas till att ldra och bli som Todd (2008)
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ndmner, men ldraren har ett ansvar for att subjektet inte blir 6verkort, annars riskerar eleven att

bli objektifierad.

Shady och Larson (2010) beskrev att ldraren kan skapa ett mote mellan eleverna dir en
diskussion sker samt att ppenhet for andra &r vasentligt. Enligt Shady och Larson (2010, s. 91—
92) kan dialogen bidra till en utveckling bade pa ett personligt och pa ett intellektuellt plan, dér
eleven kan bli utmanad for det han eller hon talar om i dialogen. Det hir jamfordes med Safran
(2017, s. 75-76) som hanvisade till "integritet” vilket innebar att kunna std for nagot. Att kunna
std for nigot ir ett viisentligt kriterium for autenticitet. Aven hir #r ansvaret en betydelsefull
aspekt, eftersom for att kunna visa 6ppenhet i diskussionen maste eleven ta ett ansvar och for
att kunna std for nagot i dialogen maste eleven ansvara for det han eller hon uttrycker i

diskussionen.

Det lyftes dven upp andra forskare tidigare 1 den hir avhandlingen som problematiserade
pedagogik och autenticitet. Exempelvis Ashton (2010, s. 14) beskrev att ldraren ska se vem
deras elever dr och vad de kan bli, men ocksa hur eleverna ser pa sig sjdlva och 6nskar vad de
kan bli. Detta forverkligas da ldraren bekriftar sina elever som en helhet”. Har forekommer
ockséd ett ansvarstagande, eftersom for att kunna se “helheten” av sina elever blir ldraren

tvungen att forsté sitt ansvarstagande.

Kreber (2010, s. 194) nimnde om “autentisk pedagogik™ dér ldraren stoder sina elevers
utveckling, deras fira val och elevernas strdvan till autenticitet. Det fria valet gér ihop med
Safstroms (2017) syn pa pedagogisk relation déir elevens frihet vardesitts. Lararen stod till
elevers stravan till autenticitet kan innebéra att uppmana till ett ansvarstagande i pedagogiska
situationer. For att elever ska uppna autenticitet behover det forekomma ett ansvarstagande fran

dem och att lararen stéder sina elever till autenticitet innebér da att 1dra ut ansvarets betydelse.

Bialystok (2015) ndmnde att det autentiska hos en ldrare syns da denne 4r sanningsenlig till sig
sjdlv och det sjdlv som uttrycks i klassrummet var helt beroende pd vem léraren dr. En friga
som Bialystok problematiserar var att det autentiska hos en lirare hade forknippats med ett gott
larande, vilket inte var fallet utifrdn studien. Det signifikanta i Bialystoks undersdkning &r att
ifall lararens autentiska sjédlv konstrueras pé forhand, utifrin forestéllningen vad ett gott 1drande
ar, finns dd risken att lararen har objektifierats? Ifall objektifiering forekommer i ett pedagogiskt
sammanhang, finns det d4 ett ansvarstagande och ér det dver huvud taget mdjligt att autenticitet

kan uppkomma?
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5.6 En kritisk diskussion av resultatet

Undersokningen har kommit fram till att det krdvs ett ansvarstagande frén lararen och eleven
for att autenticitet ska uppsté i en pedagogisk relation. Med begreppen autenticitet”, ”ansvar”,
”dialog” och “erkdnnande” har undersdkningen resulterat i att ansvaret dr det som mdjliggor
autenticitet. Detta berdr sévil relationen som individen. I det hér avsnittet ska undersdkningens
resultat granskas fran ett kritiskt perspektiv, vilket baserar sig pa Ricoeurs (1988; 2016) kritiska

tolkning.

Det autentiska sjdlvet som behdver fa utrymme i undervisningen beskrivs vid flera tillfillen i
avhandlingen. En fraga som kan stéllas &r att ndr vet man med sdkerhet att det autentiska sjilvet
synliggdrs? Ar ansvaret ett tillriickligt hallbart kriterium for en individ ska uppfattas som
autentisk eller finns det ett autentiskt sjdlv oavsett om vi tar pa oss ett ansvar eller inte? En

individ kan vil uppfattas som autentisk oavsett om han eller hon tar pé sig ett ansvarstagande?

En annan kritisk synpunkt mot undersdkningens resultat ar att den inte lyfter upp ifall individen
har en stabil inre kérna som kdnnetecknar personens autenticitet, eller ifall det autentiska hos
en individ dr dynamisk och utvecklas under livets gdng. Det beskrivs i avhandlingen att
autenticitet 1 pedagogiken innebir bland annat att stoda elevers utveckling, frihet och strdvan
till autenticitet (Kreber, 2010). Det hir kan tolkas som att autenticiteten hos en individ ar en
process som sker under hela livet gdng. Detta pd samma giang som avhandlingen har lyft upp
att lyssna pa andras asikter i undervisningen, eftersom det kan vara ett uttryck fran den
personens autentiska sjdlv. Det hdr kan upplevas som en aning motstridigt eftersom
undersdkningen inte kommer fram till ett tydligt svar pa den punkten, ifall autenticiteten hos en

individ ar oforénderlig eller ifall den dr formbar under livets ging.

De betydelsefulla fragorna som inte &r valda av individen kan ocksé diskuteras frén ett kritiskt
perspektiv. Forr eller senare blir individen tvungen att agera utifran nigot som ar betydelsefullt.
D4 uppstar fragan att har individen 1 sitt agerande avgjort och pé det sittet valt vad som ar
betydelsefullt? Det finns alltid en orsak till att man agerar och varfér man har bestimt sig att
agera pa ett visst sitt. Detta kan exemplifieras med ifall synliggérandet av subjektet fungerade
som en betydelsefull frdga i undervisningen. Synliggors subjektet hos eleven i undervisningen
for att jag som lédrare upplever det som betydelsefullt eller synliggdr jag subjektet hos eleven i
undervisningen for att detta dr viktigt for eleven? Fortsdttningsvis agerar man utifran nagot
vilket upplevs som betydelsefullt, men har jag bestdmt att detta dr en betydelsefull fraga nir jag

som ldrare vil agerar?
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En annan tinkvird aspekt fran undersdkningens resultat &r att finns det mojlighet for autenticitet
i en pedagogisk relation? I den hir undersdkningen har undervisningen uppfattats som en
pedagogisk relation, men en undervisningskontext exempelvis i en skola &r alltid planerad pa
forhand. Individer har sina forutbestdmda roller (ldrare, elev osv), undervisningen ska utforas
pa ett visst sétt med presentationer och uppgifter. Visserligen kan individerna ha en dialog med
varandra och erkénna olikheter, men detta sker fortséttningsvis i kontexten av nagot som é&r
planerat pa forhand. Kan ndgot genuint eller autentiskt uppnds i en sddan kontext dér allt ar

planerat pa forhand?

Ansvarets betydelse for autenticitet 1 en pedagogisk relation &r inte heller problemfritt. Den hér
undersokningen beskriver ett ansvarstagande fran alla i en pedagogisk relation, vilket berdr
bland annat lararen och eleverna. Fran ett teoretiskt perspektiv ar det har mgjligt, men i det
vardagliga livet dr det hiar mera komplicerat. En elev 1 lagstadiet forstar nddvéndigtvis inte
ansvarets betydelse och da blir frdgan att kan ldraren ha en autentisk pedagogisk relation till sin

elev 1 lagstadiet?

Dérfor kan Séfstroms (2017) syn pa den pedagogiska relationen kritiseras. Den hir
undersdkningens resultat visar pa att det behovs ett ansvarstagande fran alla hall 1 pedagogiska
sammanhang fOr att autenticitet ska vara mojligt. Safstrom beskriver ansvaret frimst fran
lararens sida, vilket vore allt for ensidigt. Det kan bero pé att Safstrom beskriver undervisningen
som en pedagogisk relation utifrén en situation som utspelar sig i grundskolan och att férvénta

sig ett allt for stort ansvar fran ett barn dr inte mojligt.
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6 Avslutande reflektion

I detta kapitel beskrivs en avslutande reflektion kring avhandlingens undersokning. Kapitlet ar
uppdelat i tre avsnitt dér det forsta avsnittet ar en diskussion kring unders6kningens metod, som
sedan foljs av ett avsnitt som diskuterar forslag pa fortsatt forskning. Kapitlets sista avsnitt &r

en konklusion som beskriver de mest centrala delarna som har uppkommit i avhandlingen.

6.1 Metoddiskussion

I det hir avsnittet ska den hermeneutiska textanalysen som metod diskuteras. Hermeneutiken
blev aktuell for den dr undersokningen, eftersom syftet i den har avhandlingen é&r att erhalla en
djupare forstaelse vid tolkningen av texter. Hermeneutiken gav dven viktiga ingdngar och en

oppen struktur for analysen vilket upplevdes som dndamaélsenligt.

Det beskrevs tidigare att 1 en hermeneutisk undersokning forekommer det inte ndgon allmén
arbetsmodell, eftersom var och en har sin egen fordom och eget sétt att tolka det som undersoks
(Westlund, 2009). Féordomen é&r startpunkten i hela undersokningen och enligt Gadamer (2004,
s. 271-272, 273) & medvetenhet kring sin egen fordom vésentligt for att textens “annan-het”
ska visa sig till lasaren. For att tolkaren ska erhdlla en djupare forstaelse kring det som
undersdks maste fordomen ldggas at sidan ldngre in 1 analysprocessen och pa det viset utvidgas
forstaelsehorisonten. Det bor dock poidngteras att fordomen ar ndgot som forskaren
nodvindigtvis inte kommer helt ifran, vilket Gadamer (2004, s. 484) ocksa lyfter upp. I och
med att fordomen ar nagot som kan péverka forskaren under hela undersokningen och varje
forskare har sitt eget sitt att tolka ett fenomen, finns risken att trovardigheten sjunker i1 en
hermeneutisk studie. Nagon annan forskare skulle sannolikt kommit fram till ett annat
perspektiv utifran sin fordom och sitt sétt att tolka, ifall han eller hon hade undersokt samma

tema som i den hdr avhandlingen.

Det innebér att i en hermeneutisk studie &r det védsentligt att forskaren har ett trovirdigt data
med tidigare forskning som stdder analysobjekten och resultatet, vilket nimnts i samband med
Lincoln, Lynham och Guba (2011, s. 105). I analyskapitlet (4) och kapitlet (5) som beskriver
den foérdjupande diskussionen mellan Taylor och Lévinas hdnvisades med jdmna mellanrum till
den tidigare forskningen for att synliggéra att det finns en sammankoppling mellan
analysmaterialet och den tidigare forskningen. Ldsaren behover kunna relatera analysmaterialet

och pa det viset greppa helheten.

En annan aspekt i den hédr avhandlingen som var utmanande f6r den hermeneutiska metoden

var spraket i analysobjekten. Spraket dr en central del inom hermeneutiken och enligt Gadamer
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ar spraket dar forstaelsen och tolkningen samt utvidgningen av horisonten sker. (2004, s. 390,
444.) Det har tidigare ndmnts att Taylors verk &r skrivet pd engelska och det engelska spraket
skiljer sig fran det svenska spriket grammatiskt. Det hér kan resultera i att begreppen forstés pa
olika sitt i och med att engelskan och svenskan &r olika sprak (se avsnitt 4.1). Det ar viktigt
som tolkare att vara medveten om att orden i en text kan forstas pé olika sitt och att forstaelsen
kring ordet kan paverka utvecklingen i den hermeneutiska tolkningsprocessen. Samma
utmaning var det med Lévinas, dir verkets ursprungliga sprak &r franska och den svenska
oversittningen inte nddvéndigtvis beskriver de franska begreppen som man upplever dem i det
svenska spraket. Exempelvis det centrala begreppet “ansvar” ér “responsabilité” pa franska. I
och med att dessa begrepp skiljer sig markant at hur de skrivs och uttalas, finns risken att de

deras innebord uppfattas pa olika sétt.

Inledningsvis ldstes Gadamers (2004) hermeneutiska teori och den skulle representera som
metod for den héir undersokningen. Gadamers teori gav en god inblick i hermeneutiken som
teori, men den var inte praktisk att anvénda sig av i analysen. Det var di Ricoeurs (1988; 2016)
hermeneutiska textanalys blev aktuell, eftersom Ricoeur representerar en mera kritisk
hermeneutik. Den kritiska hermeneutiken som Ricoeur (2016, s. 123) representerar upplevs
vara mera ifragaséttande, dar forklarandet bidrar till att den naiva forstaelsen utvecklas till en
mera kritisk forstaelse och detta resulterar 1 att utvidgningen av forstaelsehorisonten till det som

undersoks sker.

En annan utmaning med den hermeneutiska metoden var medvetenheten kring sin egen fordom
1 analysprocessen. Ricoeur (2016, s. 106) skrev att en forskare ska forsta sig sjélv utifrén den
text som tolkar. Det innebér bland annat att en forskare dr medveten om sina fordomar och ser
till att fordomarna inte paverkar tolkningsprocessen 1 allt for hog grad. I den har undersékningen
var det utmanande att greppa mina fordomar kring fenomenet “autenticitet”, eftersom
autenticitet dr ett komplext filosofiskt begrepp som ofta férknippas med dkthet”. Risken fanns
att fordomen kring “autenticitet” skulle bli otydlig vilket kunde leda till att den hermeneutiska

tolkningsprocessen inte lyckades.

6.2 Forslag pa fortsatt forskning

Den hir undersokningen har tolkat texter utifrén tva filosofiska verk vilka inte har pedagogik
som tema. Resultatet frdn dessa tva verk sammankopplades med en pedagogisk relation vilket
synliggjorde det pedagogiska problemet i avhandlingen. Det kunde dock vara till nytta att
undersdka autenticitet frén ett analysobjekt som é&r relaterat till pedagogik. Exempelvis Ashton

(2010) ndmner att i en framtida forskning kan det vara tinkvért att beakta relationen mellan
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autenticitet i ldrandet och ansvaret for ldrandet. Hiar forekommer det en sammankoppling
mellan autenticitet och ett ansvarstagande vid ldrandet. Man kunde exempelvis intervjua elever
i en skola och undersoka ifall eleverna upplever att lararens ansvarstagande i undervisningen
bidrar till autenticitet. Texterna fran intervjun kan tolkas hermeneutiskt for att undersoka ifall
vissa begrepp i texten tyder pa att autenticitet &r mdjligt i undervisningen med hjélp av ansvaret.
Det innebidr att erhdlla en djupare fOrstaelse av autenticitet och ansvar i samband med

undervisningen.

Ett annat sitt att undersoka autenticitet 1 pedagogiska sammanhang kunde exempelvis vara hur
pedagoger (ldrare och rektorer) mojliggor autenticitet i skolan? Finns det betydelsefulla fragor
eller virdefrigor som kan bidra till autenticitet i pedagogiska sammanhang? Ar autenticitet

nagot som dr betydelsefullt for en pedagogisk relation?

Hermeneutiken kunde anvéndas vid tolkningen av den nationella laroplanen och undersoka ifall
denna beskriver vikten av autenticitet i pedagogiska sammanhang. Det kan vara till nytta att
analysera ifall de vardefragor som laroplanen star for dr sdidana som mdjliggor autenticitet. En
annan tankvdrd forskning kunde vara att intervjua pedagoger och se ifall dessa upplever att

laroplanen ger dem riktlinjer att skapa forutsdttningar for autenticitet i undervisningen.

6.3 Konklusion

Den hir studien har visat vikten av ett erkdnt och taget ansvar for att en autentisk pedagogisk
relation ska uppsta, vilket géller sdvél lararen som eleven. Fragor av betydelse (eng. Issues),
som inte individen sjdlv har valt, &r en viktig aspekt for autenticiteten. Detta bidrar till att
autenticitet pa ett allmént plan uppstar och pa det viset erhaller individen en betydelsefull, eller
en autentisk identitet. Safstroms (2017) syn pé den pedagogiska relationen har fungerat som
undersokningens priméra pedagogiska killa, dar synliggérande av subjektet och den andres
frihet virdesattes samt att undervisningen fungerade som en pedagogisk relation. Léraren
mojliggdr genom sitt handlande att subjektet hos eleven blir sedd i undervisningen och detta
kan tolkas som att ldraren tar ett ansvar. Det innebér att ldraren i undervisningen skapar
mojlighet for att det som &r autentiskt hos eleven far utrymme. Detta &r ett ansvarstagande frin
lararens sida, som stridvar efter och ansvarar for att striva efter fragor som é&r av betydelse.
Eleven i sin tur maste ocksa ta ett ansvar dd han eller hon ses som ett subjekt i undervisningen.
Eleven maéste exempelvis ta ansvar for det han eller hon uttrycker i en diskussion i
undervisningen, annars finns risken att autenticitet inte uppstar. Det innebér att alla har ett

ansvar 1 den pedagogiska relationen fOr att autenticitet ska vara mojligt.
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Undersokningen anvinde begreppen “autenticitet”, “dialog” och “erkinnande” som
avgransning i analysen hos Taylor, medan hos Lévinas var “ansvar”, ”dialog” och “erkdnnande”
de begrepp som avgridnsade analysen. “Identitet” kunde ocksd fungerat som
avgriansningsomrade for analysen. Utifran resultatet visade det sig att begreppet identitet &r
relevant i forstaelsen av ett autentiskt sjdlv. De begrepp som anvéndes i analysen bidrog till en
gemensam knutpunkt som bestod av undersokningens resultat, nimligen ansvarets betydelse i
forverkligandet av autenticitet. I detta resultat visade sig att det behdvs betydelsefulla fragor
som inte dr valda av individen sjdlv, utan stracker sig bortom sjilvet. Detta bidrar till en
betydelsefull identitet, eller en autentisk identitet. Det hér kan relateras till det som lyftes upp 1
det inledande kapitlet d& den finléndska ldroplanen for den grundlédggande utbildningen beskrev
att eleven formar sin identitet i samband med larandet (Utbildningsstyrelsen, 2014). Eleven far
ta del av larandet i undervisningen var han eller hon formar sin identitet och dé kan en identitet
som &r autentisk uppstd. Laroplanen kan &ven innehélla betydelsefulla fragor som inte &dr valda

av individen sjdlv och som ldraren ansvarar att strdva efter 1 sitt handlande.

D& mitt intresse for undersokningens tema uppstod var fenomenet autenticitet ndgot otydligt
som vickte manga fragor. Autenticitet sammankopplades med en pedagogisk relation 1 den har
undersokningen, vilket ocksa &r ett abstrakt &mne. Undersdkningens resultat kan beskrivas som
att autenticitet 1 en pedagogisk relation baserar sig pa en ansvarsfull pedagogik, dir centreringen
av sjilvet bryts och betydelsefulla frigor efterstrivas. Aven fast detta kan upplevas som en
sjdlvklarhet 1 det vardagliga livet, visar denna studie pd hur relevant ansvaret i en pedagogisk

relation dr pa en metaniva, ifall strdvan dr att uppna dkthet eller autenticitet.
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