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Relationell pedagogik som nirvaro

RitA NORDSTROM-LYTZ
Fakulteten for pedagogik och vilfirdsstudier, Abo Akademi, Finland

Syftet med denna artikel 4r att ur ett dialogfilosofiskt perspektiv analysera
ndrvaron som en dimension av den relationella pedagogiken. Pedagogisk
verksamhet inkluderar relationer av olika slag: mellan liraren och eleven,
mellan elever, mellan elever och olika lirandeobjekt, relationer ansikte mot
ansikte och digitala relationer. Samtidens skola befinner sig i ett korsdrag av
forvintningar, bland vilka internationella kunskapsmitningar och krav pa
lonsamhet och effektivitet 4r framtridande. Lirarens arbete, och dirmed dven
relationerna i detta, 16per risk att instrumentaliseras genom att begrinsas till
det som 4r mitbart och svarar mot den globala marknadens krav. Frimjan-
det av relationer far dock inte i forsta hand motiveras ur ett samhillsnytto-
perspektiv, dven om detta givetvis ingar, utan handlar primirt om elevens
vixande som minniska, tillsammans med andra minniskor. Utgdende frin
Martin Bubers dialogfilosofi och genom begreppen forbundenhet, 6mse-
sidighet och jambordighet, tillit och tid samt férundran analyserar jag nir-
varon som en del av den relationella pedagogiken.

INLEDNING

Pedagogisk verksamhet inkluderar relationer av olika slag: mellan elever, mellan
larare och elever, mellan elever och olika lirandeobjekt, mellan elever och det
omgivande samhillet, digitala relationer. Samtidigt priglas samtidens skola av
internationella kunskapsmitningar med krav pé l6nsamhet och effektivitet.
Dir nordiska vilfirds- och jamlikhetsideal tidigare betonat det gemensamma
ansvaret poangteras i dag den sjilvstindiga, aktiva och produktiva individen
(Komulainen, 2006; Carling, 2008; Biesta, 20006). Lirarens arbete loper
dirmed risk att instrumentaliseras genom att det begrinsas till sidant som 4r
mitbart, som ger snabba resultat och som svarar mot den globala marknadens
krav. Den pedagogiska verksamheten och dirmed lirarens uppdrag handlar
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dock om annat och mera 4n detta. Aloni (2008) framhaller nodvindigheten
av en medveten kritisk héllning hos ldraren, ocksd i det sitt pd vilket liraren
forhaller sig till samhilleliga styrdokument. Liraren forutsitts bidra dill att
vidga elevens kunskaper, firdigheter och f6rhallningssitt. Men ldrararbetet
ar samtidigt en mellanminsklig och existentiell aktivitet (Aspelin & Persson,
2011), eleven ska ges beredskap och firdighet att leva med andra minniskor.
Medlevandet kriver formaga till nirvaro i relationerna till andra manniskor
och till omvirlden. Nérvaron ir en forutsittning bide for att uppfatta andras
behov, néd, glidje eller f6rvintningar och for att fa andras uppmirksamhet for
de egna behoven. Nirvaron 4r ocksd nédvindig for att uppfatta naturens och
den ovriga fysiska omgivningens signaler. For att eleverna ska ges en mojlig-
het att "ldra nirvaro” behovs ldrarens genuina nirvaro i umginget med dem
(McHenry, 1997).

Syftet med denna artikel 4r att utifrin Martin Bubers dialogfilosofi analy-
sera nirvaron som en dimension av den relationella pedagogiken. I analysen
undersoker jag begreppen forbundenhet, dmsesidighet och jambérdighet, tillit
och tid samt férundran.

BAKGRUND OCH CENTRALA BEGREPP

Den utgangspunkt for den relationella pedagogiken som denna artikel baserar
sig pd hittas i Martin Bubers dialogfilosofi (Buber, 1993; Buber, 1994).
Dialogfilosofin dr formulerad med avseende pd mellanminskliga méten
generellt och saledes inte specifikt med inriktning pa pedagogiska relationer.
Dialogfilosofins betydelse for pedagogiken betonas dock i Tyskland efter det
andra virldskriget (se t.ex. Bollnow, 1959; Gerner, 1974; Jacobi, 2005), och
fokuset pa relationer och dialog lever fortsittningsvis bland tyska pedagoger
(se t.ex. Krone, 1993; Bidlo, 2006; Stoger, 2000). Det nordiska pedagogiska
intresset for dialogfilosofin har vickts av bland andra Jonas Aspelin och Sven
Persson (Aspelin, 2005; Aspelin & Persson, 2011). I Finland introducerade
Matti Sainio dialogfilosofin i pedagogiken (Sainio, 1955), medan Aslaug
Kristiansen och Geir Karlsen presenterat tematiken pa norska (Kristiansen,
2003; Karlsen, 2003). Den nordiska receptionen ir i dag timligen omfattande.
Det amerikanska intresset for tematiken har resulterat i olika praktisk-
didaktiska modeller, bland annat i form av fredssamarbetsmetoder (Jacobi,
2005), men har ocksd gett avtryck i politisk-filosofiska arbeten (Walters, 2003;
Freire, 2000; Mendes-Flohr, 2002).

Martin Buber formulerar den dialogiska principen, grundad i minniskans
dubbla varseblivning av omvirlden och minniskorna i den, som Jag /[ Det
och som Jag med Du (Buber, 1994). Ur ett pedagogiskt perspektiv ar det

virt att notera att varseblivningen inte inriktar sig enbart pd minniskor, utan
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inkluderar ocksa artefakter, djur och den fysiska naturen. Azz erfara den (eller
det) andra som ett Det ir att iaktta, betrakta pa avstand, granska, kategorisera
och forhilla sig till. Det 4r en héllning som 4r livsnédvindig for ménniskan —
hela minniskans existens kriver en omfattande Jag-Det-kapacitet for att livet
ska vara hanterbart (Buber, 1994). Kinnetecknande for ett barns utveckling
ar att vidga Det-virlden, att lira sig hur omvirlden ar uppbyggd, hur den
fungerar, hur man orienterar sig i den och hur man kan férindra den. Utan
Det-erfarenheter gar barnet under, men Sainio papekar, med stod hos Buber,
att barnet inte kan leva enbart i Det-virlden (Buber, 1994; Sainio, 1955). En
stor del av elevens skoltid tillbringas med att vidga Det-virlden; att inhdimta
kunskapsfragment, att sammanfoga dem till helheter, att se samband och
motsigelser, att dra slutsatser och att reflektera kritiskt 6ver dem. Detta 4r
en del av lirarens uppdrag och en grundbult i pedagogisk verksamhet — men
det 4r i bubersk dialogfilosofisk mening inte pedagogikens huvudsakliga mal
och mening.

Dir Det-virlden bestar av sammanhang, begriplighet, och ordning och
reda har Du-virlden en annan inriktning. Atz mata den (eller det) andra som
ett Du utg6r en strivan efter dkthet, omedelbarhet och 6ppenhet, dir métet
dr beroende av om vi dr ndrvarande med varandra, om vi dr lyhorda f6r var-
andra och den omgivning vi lever i, om vi lyssnar till sdvil varandra som till
omgivningen och om det budskap som den eller det andra férmedlar tillats
na oss (Buber, 1993). Cullberg (1933) beskrev, som en av de forsta i Sverige,
dialogfilosofin som en ny ontologi, som fods i tider da ontologiskt tinkande
generellt tappar mark eller vid framvixten av olika specialvetenskaper som ten-
derar att fragmentarisera minniskan. Den beskrivningen passar in dven pa vir
tid. Kunskaps- eller snarare informationsmingden ir i dag overvildigande och
kriver stora arbetsinsatser for att hanteras — men det ér en del av Det-virlden.
Du-virlden manar till lyhordhet och lyssnande. Vem ir du, som talar till mig?
Vad vill du siga — med eller utan ord? Buber lyfter fram dialogen, samtalet,
som en mdjlighet for manniskan (Buber 1993) — en méjlighet som hon kan
acceptera eller forkasta. Attleva i dialog med sin omgivning och manniskorna
i den dr att leva med den andra, inte att leva bredvid henne. Minniskan lever
dagligen bredvid andra minniskor, som f6ga eller inte alls beror henne. Att leva
med den andra innebir att den andra ir betydelsefull, talar till mig (med eller
utan ord) och att jag svarar pd tilltalet, si att en dmsesidig delaktighet uppstar.
Det handlar hir inte om att se och omfatta den andra i meningen att forsta
henne, att begripa sig pa henne, utan snarare om att ta emot henne sidan hon
i det nirvarande 6gonblicket visar sig: "Dialogiskt liv ér inte ett liv i vilket
man har mycket med minniskor att gora, utan ett i vilket man verkligen har
att gora med de minniskor, med vilka man har att gora.” (Buber, 1993, s. 62).
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Det handlar f6r savil liraren som eleven om en stindig vixling mellan
nirvaro och bortvindhet. Att rikta sin uppmirksamhet mot ett fenomen
eller en minniska 4r att styra den egna nirvaron i en viss riktning och sam-
tidigt vinda sig bort fran allt det 6vriga. Nirvaron ska inte forvixlas med
den forstrodda, halvhjirtade uppmairksamheten — nirvaron ir ett krivande
beting. Att lita bli att mota den andra beskriver Stoger (2000, s. 182-183)
med det tyska begreppet Vergegnung; ett "icke-mote” eller ett skenméte, som
t.ex. kan innebdra att liraren ir fysiskt nirvarande men med ett forstrote eller
icke-genuint intresse for sina elever. Den (eller det) andra inkluderar i bubersk
mening a/lt som manniskan har formaga att uppfatta; vid sidan om andra
minniskor ocksd natur och minskliga artefakter, till exempel djur, stenar, trid,
moln, musik, konst och litteratur (Buber, 1993).

Lirarens pedagogiska uppdrag beskrivs dialogfilosofiskt som ett dubbelt
uppdrag. Liraren forutsitts frimja kunskapandet hos eleven, Jag-Det, men
av ldraren kan dven forvintas nirvaro, dkthet och 6ppenhet i motet med
eleven, Jag-Du. Jag-Du-relationen ser jag som ett sitt att forstd och formulera

relationell pedagogik.

NARVARONS OLIKA ASPEKTER

Var samtid erbjuder ett 6verfldd av ting, minniskor och skeenden som stin-
digt pockar pa bide lirarens och elevens uppmirksamhet. Manga dagliga
minniskomdéten ingdr, liksom ett pagiende mediefléde och ett outtalat krav
pa nabarhet. A#t mota den (eller det) andra som ett Du innebir ate i alle detta
vara nirvarande och uppmirksam pa omgivningens tilltal. Nérvaron inklu-
derar 6ppenheten for att ndgot oférutsett kan uppenbara sig. Konstverket jag
betraktar, minniskan jag byter nigra ord med, rivarorna jag bearbetar for
att tillreda en maltid, eleven som ger mig en outgrundlig blick, hunden som
soker mitt sillskap, griset under mina bara fotter — allt ”sdger mig nigonting”,
savida jag dr 6ppen for tilltalet. Vad har da dessa aspekter av liv att gora
med pedagogik? Vad betyder gris under fotterna eller konstverkets tilltal
for pedagogikens relationella perspektiv? Jo, konstverk, minniskor, ravaror,
elever, hundar och gris ir naturliga ingredienser i en pedagogisk kontext. De
inbjuder till ndrvaron i nuet, som jag ur ett dialogfilosofiskt perspektiv ser som
virdefull for den relationella pedagogiken. I det foljande analyserar jag nagra
aspekter av nirvaron, med avsikten att med dessa begrepp belysa nirvaron
som en dimension av relationell pedagogik: férbundenhet, 6msesidighet och
jambérdighet, tillit och tid samt férundran. De olika aspekterna hér samman
med varandra och gir delvis in i varandra, dock med forbundenheten som

grund.
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Nirvaron kinnetecknas av forbundenhet

Dialogfilosofin betraktar relationen som den grundliggande ontologiska
enheten — Jag-med-Du kommer fore jag (Buber, 1994). Det ir i métet med
den andra minniskan, Du, som Jag blir medveten om vem jag sjilv dr. ”1
begynnelsen ir relationen; som det minskligas kategori, som beredskap,
motande form, sjilslig urform; relationens a priori; det medfodda Duet”
(Buber, 1994, s. 39). Det ir inte Jag som konstituerar Dig, utgiende frin de
erfarenheter och kunskaper jag kan férvirva om Dig, utan Jag-med-Du ir
den grund ur vilken jaget (savil ditt som mitt Jag) formas. Denna buberska
tanke har rotter i chassidism och judiskt mytsprak, men knyter dven an till
Platons idélira, sa som den beskrivs till exempel i Menon-dialogen (Platon,
2001). Dock inte si att ménniskan skulle lingta tillbaka till nagot som var,
nigon gemensam ur-tillvaro, utan si att hon stricker sig mot den (eller det)
andra, i vissheten om att den (det) andra 4r nagon (ndgot) som angar henne
och nagon (nigot) som fattas henne i hennes egen ensamhet och avskildhet
(Buber, 1994). Utifrin detta synsitt ar forbundenheten, Jag-med-Dig, nagot
inneboende i minskligt liv; saledes négot att hitta tillbaka till snarare dn nagot
nytt att framstilla.

Hur kan vi forstd forbundenheten mellan liraren och eleven? Och for-
bundenheten mellan eleven och den omgivande virlden? Pedagogik handlar
om ldrarens insats for att frigéra den (pa ett brett plan) skapande formagan
hos eleven, men inte enbart det. Pedagogik handlar ocksi om att visa pa
virden, insikter och kunskaper frin en generation till en annan; att belysa
att minniskan hér samman med andra minniskor i ett historiske-tidsligt
perspektiv och att minniskan hor samman med naturen, men inte enbart
det. Pedagogik handlar dven om lirarens uppdrag som ansvarig professionell,
i relation till laro- och kursplaner samt juridik, men inte heller enbart det.
Pedagogik handlar om att (som lirare) vara ménniska tillsammans med andra
minniskor (elever).

Sainio (1955) papekar nédvindigheten av att ldraren ar ndrvarande med
eleverna och i praktiken utévar férbundenhet, savil med den fysiska och
kulturella omvirlden som med minniskorna i den. Det innebir att liraren
tar stillning, forhaller sig till och ingriper utifrin de grundvirden som priglar
honom eller henne, dock samtidigt med respekt for elevens kanske diver-
gerande virderingar, héllningar och instillningar. Liraren 4r inget neutralt
objeke i elevens virld utan en minniska med mer eller mindre vilgrundade
synpunkter, mer eller mindre gedigna kunskaper, med traditionsburna eller
medvetet forvirvade hallningar. PA motsvarande vis dr ocksa eleven priglad av
sina omstindigheter. Férbundenheten, att vara nirvarande med den andra, ar
ett kravande beting, framfor allt i situationer da virdekrockar, motargument
och kinslostormar visar sig i lirarens relation med eleven och i elevernas
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relationer sinsemellan. Lirare och elever 4r i ndgon mening utlimnade at
varandra i den pedagogiska situationen — men ocksa férbundna med varandra.
Att som ldrare (eller som elev) striva efter neutralitet och opersonlighet 4r inte
forenligt med forbundenhet. Att som ldrare anta den utmanande uppgiften att
leva med sina elever, i nirvarande forbundenhet, ir en strivan i den relationella
pedagogikens riktning. Jag dr hir. Du dr hir. Vi dr hir. Vi kan undfly varandra,

men vi kan ocksd anta varandras utmaningar och vixa tillsammans.

Omsesidighet och jimbordighet i nirvaron

Lidraren har, i och med sitt yrkesuppdrag och i egenskap av vuxen, ett specifikt
ansvar i och for den pedagogiska verksamheten. Det ansvaret finns faststalle i
bland annat lagstiftning och liroplaner. Betriffande detta ansvar kan vi inte
tala om dmsesidighet och jambérdighet mellan ldrare och elev, eftersom eleven
inte kan avkrivas det ansvar som ankommer pa liraren. Diremot, som en
ingdende del i ldrarens uppdrag, forvintas elever med ckande mognad och
stigande dlder alltmera ansvara for det egna lirandet och den egna hallningen.
Liraren har heller ingen ensamritt pa sakkunskap. Minga elever har i dag
bade bredare och djupare insikter 4n vad deras lirare har, om 4n inom kanske
sniva kunskapsomraden. Elevers livserfarenheter ir, liksom ldrares, unika,
och det betyder att jimbérdighet betriffande kunskaper och erfarenheter ir,
atminstone i vissa avseenden, mojlig mellan lirare och elever.

Givetvis bor elever och lirare ha spelreglerna klara for sig, kinna till var-
andras institutionella roller och veta vem som ansvarar for vad. Detta dr dock
typiska exempel pa den buberska Det-virlden, medan Jag-Du-métena utgor
de momentana 6gonblick som bryter igenom Det-virldens struktur. I den av
rutiner, strukturer och system faststillda pedagogiska situationen finns alltid
mojligheten till spontana Jag-Du-méten, dir erfarenheterna, kunskaperna och
vetandet just i stunden ir av underordnad betydelse (Bhme, 1989). Sidana
stunder 4r priglade av momentan 6msesidighet och jimboérdighet, och i dem
ar savil lararens som elevens forkunskaper i det amne eller den tematik som
avhandlas mindre viktig. Henry McHenry (1997) beskriver en sadan stund.
Han sitter vid sitt skrivbord, fordjupad i en vetenskaplig text, dd han hor
ett skrik utanfor fonstret. Han viljer att bryta sin tankebana och ser genom
fonstret hur hans lille son springer runt i en hastigt pdkommen regnskur,
jublande av frojd. McHenry gar ut pa garden, fingar sonen i sina armar och
svianger runt med honom. Sonen ir dyblot och ler Gver hela ansiktet dd han
sdger: Pappa, jag vet inte vad som kom &ver mig, jag bara sprang och sprang
som tokig i regnet... Jag vet, svarar fadern. Vad d&, fragar sonen andlést.
Rainrunning happiness, svarar fadern. Sonens ansikte spricker upp i ett innu
storre leende, och fadern erfar i sonens 6gon den 6msesidiga delaktigheten
i en gemensam hemlighet: rainrunning happiness. McHenry beskriver detta
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ogonblick av 6msesidig, jaimbérdig nirvaro som en giva, som inte hade varit
mojlig utan badas 6ppenhet och nirvaro i stunden. Pi motsvarande vis har
liraren mojligheter att finga 6gonblick i undervisning och lirande, dir elever
gor en erfarenhet, fangar ett 6gonblick eller nar en insikt — men for detta krivs
lirarens 6ppenhet for skeendet i nuet. I sidana stunder kan bade lirare och
elever erfara 6msesidighet och jimbérdighet.

Man kan hivda att lrarens kunskapsuppdrag utgérs av dialogfilosofins
Det-sfir, medan Du-sfiren, den mellanminskliga samvaron, priglas av
omsesidighet och jimbordighet. Sa enkelt dr det kanske inte. Ocksi i
kunskapsfokuserade situationer finns mojligheten att ldrare och elever mots
pa ett jimbordigt plan. BShme betonar (1989) att den asymmetri som finns
pa grund av alder, kunskaper eller roller som ldrare eller elev upphivs i de
ogonblickliga moten da vardera parten verkligen ser den andra. Det betyder
inte att asymmetrin férsvinner, men att den i stunden saknar betydelse. Sidana
stunder ir virdefulla for bade lirare och elever.

Tillit och tid som nédvindiga forutsittningar for nirvaron

Vi har redan tidigare i denna text konstaterat att ldrare och elever inte ir
nagra neutrala subjekt, utan var och en ir influerad av den egna historien,
den samtida kontexten och tidigare erfarenheter av omgivning och minniskor.
Tillsammans férvintas ldraren och eleven ind4, trots nimnda forbehall, for-
halla sig till varandra, méta varandra och lyssna till varandra. Detta dr knappast
mojligt utan tillit, som av bland andra Legstrup (1994) och Seligman (2000)
betraktas som en hérnsten i ménniskors gemensamma liv.

Den som saknar tillit i tillvaron har blivit allvarligt skadad i kontakten med
andra minniskor. Svek har kvivt den medfédda tilliten till omvirlden och
gjort minniskan dngslig och osiker. Det kan handla om krig eller politiska
oroligheter, fortryck eller maktmissbruk — eller avsaknad av nirvarande och
medlevande minniskor (Logstrup 1994). For den mellanminskliga samvaron
ar tilliten ett a priori. Kristiansen (2003) betonar hur delaktighet, omedel-
barhet och uppriktig uppmirksamhet skapar fron av tillit. Lirarens samvaro
med eleven, inklusive elevens méjligheter till lirande, 4r elementirt beroende
av om den genomsyras av tillit. Tillit &r en grundpelare i ndrvaron — utan tillit
ar dialogen mellan liraren och eleverna en fars och forfaller till manipulation
(Freire 2000). Grunden for tilliten finns inte att soka i fornuft, insikter eller
nytta (Faber, 1962), utan utgor en intuitiv, existentiell hallning som inkluderar
sarbarhet och risk (Lagerspetz, 1996). Aven om vi i dagens skola, med allt
fler nirvarande vuxna, majligen inte omfattar Logstrups beskrivning av den
vuxnes relation till barnet som den plats dir "den ena i den mest vidstrickta
och 6desdigra mening ar utlimnad at den andra” (Legstrup 1994, s. 48), sa
ger citatet anledning till eftertanke. Att vara vuxen ir att vara ansvarig, ocksa
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for formandet av en tillitsfull lirandemilj6. Det ansvaret ankommer pd alla
vuxna i skola och utbildning och ingen kan avsiga sig det.

Tid — savil for arbete som for eftertinksam samvaro — ir en bristvara i var
samtid. Tilliten mellan elev och lirare behover tid for att etableras. Lirare
erfar i dag stress pd grund av krav pa effektivitet, resultatansvar, digra kurs-
planer, stokiga elever, dokumentation och planering. D4 ir risken stor att den
tidskrivande tilliten adderas till listan over “viktiga saker som vi gér om vi
fir tid 6ver”. Den digitaliserade samtiden ppnar for nya aspekter pé tillit i
pedagogisk verksamhet. Vi har i dag mojligheter som aldrig f6rr att etablera
kontakter med minniskor lokalt, regionalt och globalt, vilket i basta fall
ger den kanske udda eleven en samhérighet och gemenskap med en annan
likasinnad i nidgon annan del av virlden. Elever kan knyta kontakter och
samarbeta med andra elever internationellt. Samtidigt inkluderar digitaliteten
ocksa risker, och jag uppehéller mig hir endast vid en: frinvaron av den andras
fysiska gestalt. Bidlo (2000) anvinder begreppet social desintegration da han
beskriver ungas avstindstagande frin konkreta, fysiska manniskor, for att i
det digitala bredvid-levandet komma undan krivande aspekter som ansvar,
omsorg och kroppslighet. Turkle (2011, 2015) konstaterar att tillgangen till
multimodala umgingesarenor i arbete, utbildning, skola, vinkrets och familj
riskerar att urholka minniskors formaga att ”ldsa” andra minniskor i méten
ansikte mot ansikte. Detta kan pé sikt innebira en forlust av en genuin formaga
till inlevelse i den andras situation, d4 minniskan inte 6var den langsamma
nirvaron med den andras fysiska gestalt (med gester, miner, kroppshallning,
dofter, uttryck). For detta krivs, enligt Turkle, tid. Da Levinas (2003) pekar
pa den enskilda manniskans ansvar i motet med den andra minniskan r
det den visuella varseblivningen av den andras ansikte som antas vicka det
moraliska kravet pi engagemang. Man kan, som Turkle (2015) gor, dock fraga
sig i vilken mening en digital snabbscanning av en bild, en text eller en emoji
frimjar uppmirksamhet och nirvaro. De utgor visserligen en form av kontake,
men inte en relation som genuint férbinder minniskor med varandra. Tidens
och tillitens betydelse for nirvaron befinner sig sannolikt i en brytningstid,
och vi kan inte veta vad det digitala umginget pa sikt kommer att innebéra
for minniskans férmaga till nirvaro och férbundenhet.

Forundran som en hallning som kan frimja nirvaron

Det platonska begreppet thaumazein beskriver en férundran infor azz virlden
ar, inte en i forsta hand kunskapsbristens undran over hurudan den ir. 1 dia-
logen Theaitetos (Platon, 2006) beskrivs filosofens férundrade hallning d& han
moter virlden. Det svindlar for honom dé han gér in f6r att undersoka den,
och han undrar hur det kan forhélla sig si. Begreppet antyder en nirvarande
oppenhet och nyfikenhet d& nigot nytt méter. Forundran innebir varken
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avstindstagande frin det annorlunda och frimmande eller anammande av
det, utan priglas av en rofylld 6ppenhet. Forundran inkluderar ocksa en
kunskapande aspekt — genom att ge utrymme f6r forundran kan fragor
som vidgar vetandet vickas. Vad dr meningen med alla frigor som stills i
pedagogiska situationer? Vissa fragor dr metodiska inslag i undervisningen.
Andra ir av fostrande karakeir. Sedan finns den genuina fragan, som har ett
eget anslag eftersom den uppstar ur en uppriktig undran. Enligt Gadamer
(2002) ir fragans innersta innebord att ppna for alla tinkbara méjligheter.
Det giller siledes att inte alltfor fort stinga dorrarna genom att faststilla svaret.
I pedagogiska situationer finns en risk bade for att frigans art ifragasitts och
for att svaret ir (eller anses vara) pd forhand faststillt, varvid det oforutsedda
inte ges utrymme.

Sociala normer bestimmer nir vi ska tala och nir vi ska tiga. Maktstrukturer
avgor vem som har ritt att tala, vem som tystas ner och vem som lyssnas
till. I undervisningssammanhang finns en stark betoning pa talet, medan
tystnaden erfars som ndgot tomt, kinslomissigt eller mystiskt (Zembylas &
Michaelides, 2004). Ett tyst klassrum kan erfaras som hotfullt, tungsint eller
oengagerat — men ocksa inbjudande och vilsamt. Tystnaden har av tradi-
tion haft egna konnotationer och tystnad i pedagogiska situationer upplevs
ofta obekvim eller som ett sloseri med tid (Alerby, 2013). En instrumentell
anvindning av tystnad, till exempel som ett verktyg for ordning och disciplin,
saknar egentlig pedagogisk betydelse, om den férundrande nirvaron inte ges
utrymme (Zembylas & Michaelides, 2004). Dir tyngdpunkten i undervisning
och lirande ligger pa effektivitet, foreligger en risk for att det mekaniska och
kvantitativt métbara tringer undan den héllning som priglas av 6ppenhet,
nirvaro och férundran.

Forundran forutsitter tid for begrundan och eftertinksamhet, ett slags
langsamhetens lov, att stanna upp, lata sig tilltalas och paverkas. Stunder da
larare och elever mots i gemensam forundran priglas av nirvaro och lyhérd-
het. Samtidens brist pd tystnad kan erbjuda just ordlosheten som en ”peak
experience”. Négra enkla exempel 4r att stanna upp for att lyssna till nagot
ljud (en myras raspande vandring Gver ett papper, regndroppar som slar mot
ett tak, en musiksekvens), att gemensamt och tyst betrakta hingbjorkens
rorelser i vinden eller en artefake i form av ett konstverk, att i tystnad dela en
enkel maltid eller gora en gemensam vandring. Det dr mycket sannolikt att
elever uppfattar och visar pé sidana tysta uttryck. Den delade tystnaden kan
utmynna i ett gemensamt samtal och i elevernas lirande, men det instrumen-
tella larandet 4r inte den huvudsakliga behallningen. Minst lika viktigt 4r det
att ha delat en gemensam erfarenhet, med ett gemensamt fokus men med ett
nytt sprik: tystnadens, nirvarons och forundrans sprak. Tystnad dr dock ett
komplext begrepp. Tystnad i mellanminskliga sammanhang uppfattas som
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motsatsen till tal, medan tystnad under en konstnirlig performance, i ett
museum eller i naturen betraktas som naturlig.

Lirarens eller elevens tystnad kan inkludera maktaspekter, och tystnad kan
uppfattas som hotfull, obekvim eller som ett sloseri med tid. Zembylas &
Michaelides (2004) hivdar att nirvaron gar forlorad da tystnaden anvinds
instrumentellt, men dér tystnaden far ha ett egenvirde frimjar den forundran.
De konstaterar att det vésterlindska samhillet tenderar att undvika tystnaden,
dven om filosofer som Heidegger, Wittgenstein och Merleau-Ponty pa olika
sitt pekar pd nigonting som finns bortom orden. I dldre 6sterlindska kulturer
har tystnaden en annan betydelse och uppfattas som en lika oersittlig del av
minsklig samvaro som det talade ordet. Att 6va férundrande tystnad med
elever 4r en vig att frimja nirvaron. Alerby (2013) analyserar tystnadens ljud
("the sounds of silence”) och ger en rik bild av hur lirare och elever kan samtala
ordlost, lyssnande och tyst med varandra. Medvetet anvind ar tystnaden en
rik Killa till forundran 6ver savil det som (senare) kan beskrivas med ord men
ocksa over det ldraren och eleverna stannar ordlésa infor — det vi kan kalla
forundran.

SAMMANFATTNING OCH SLUTSATSER

Syftet med denna artikel har varit att analysera nirvaron som en dimension
av den relationella pedagogiken. En av rotterna, bland flera andra i denna
pedagogiska inrikening, hittas i dialogfilosofin. Artikelns teoretiska utgingslige
ar Martin Bubers dialogfilosofi, som har och har haft ett brett internationellt
stod, ocksd utanfor den tysksprikiga virlden dir den startade i bérjan av
1900-talet. Huvuddraget i denna dialogfilosofi ar manniskans tvafaldiga hall-
ning till omvirlden; som Jag till Det och som Jag med Du. Enligt denna filosofi
forhaller sig minniskan till sin omvirld vixlande mellan att iaktta, betrakea,
kategorisera och organisera den (Jag till Det) och 6ppet och forbehillslost lata
sig tilltalas av den och svara pa tilltalet (Jag med Du). Det forhallningssitt
som generellt dominerar ér Jag till Det, dir méinniskan pa olika vis strivar
efter att hantera sin omgivning och manévrera i den. I ndgon mening passar
detta forhallningssitt vl in i ett samhille och en tid som efterstrivar nytta,
l6nsamhet och effektivitet, vilket priglar ocksa samtidens skola. Genom att
forhalla sig som Jag till Du gar minniskan ddremot in i en 6ppen dialog med
den (eller det) andra som méter henne. Detta forhallningssitt stiller min-
niskan i en osiker position, dir hon aldrig kan veta vart dialogen for henne.
Den (eller det) andoras tilltal och hennes eget gensvar kan inte férutses — men
oppnar for oandliga mojligheter till insikter, kunskaper och vixande som
minniska. Att méta den andra som Du uppfattar jag som en grundliggande
hallning i den relationella pedagogiken.
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I denna artikel har jag, utgiende frin dialogfilosofin, fokuserat pa nirvaron
som en dimension av den relationella pedagogiken. Utan nirvaro, inte enbart
kroppslig (dven om den ocksd har betydelse) men framfor allt i form av en
vilja att vara nirvarande, kan en relationell pedagogik enligt min forstielse
av dialogfilosofin inte existera. Jag har analyserat nagra aspekter av nirvaron,
med avsikten att med dessa begrepp belysa nirvaron som en dimension av
relationell pedagogik: forbundenhet, omsesidighet och jimbérdighet, tillit
och tid samt férundran. De olika aspekterna hor samman med varandra och
gar delvis in i varandra, alla dock med férbundenheten som grund. Att vara
nirvarande forutsitter forbundenhet. Liraren, som ansvarig i det pedago-
giska uppdraget, kan forvintas forbinda sig till att vara aktivt ndrvarande
tillsammans med sina elever och dirmed frimja elevernas vilja och formaga
till narvaro. Forbundenheten inkluderar en héllning priglad av 6msesidighet
och jimbordighet. Aven om dessa hallningar inte kan vara genomgiende i
all pedagogisk verksamhet sa dr de omistliga byggstenar i nirvaron. Dirtill
behovs savil tillic som tid f6r ate stirka de fron till forbundenhet som finns
i relationen mellan liraren och eleven. Begreppet forundran inkluderar en
hallning, dir ldraren och eleven stannar upp infor alldeles vardagliga eller
extremt specifika fenomen som mdter i skolans virld. Férundran handlar
om att finga dgonblicket, stanna infor det och sedan med eller utan ord
formulera det som har erfarits. Den relationella pedagogiken uppmanar till
lyhérdhet infor de minniskor, i forsta hand lirare och elever men 4ven andra
i skolsamfundet verksamma, som medarbetar med varandra i lirande och
minniskoblivande. Liraren forutsitts bidra till att vidga elevens kunskaper,
fardigheter och forhallningssitt — men ldrararbetet ar samtidigt en mellan-
minsklig och existentiell aktivitet.
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