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I denna artikel undersoker jag hur uppmirksamhet kan forstas som ett
undervisningsfenomen som kan skapas, formas och delas i undervisningens
praktik. Artikeln tar avstamp i ett radikalt relationellt perspektiv pd pedagogik
och kan ses som ett bidrag till en etablerad pedagogisk-filosofisk diskussion
om uppmirksamhet som relationellt fenomen. Den forstaelse for upp-
mirksamhet som skrivs fram i artikeln bygger pa en ldsning av Lars Lovlies
diskussioner om platsens pedagogik och pedagogisk take. Utifrin denna lisning
visar jag hur dessa diskussioner kan bidra till en fordjupad forstielse for de
pedagogiska grundprinciperna bildsamber och uppfordran till sjilvverksambet,
frimst med avseende pa uppmirksamhet som en grundliggande pedagogisk
relation, si som den kommer till uttryck i undervisningens praktik.

INLEDNING

Tvé av de vanligaste och for undervisningspraktiken mest symptomatiska
handlingarna kan sigas vara visandet och pekandet (Mollenhauer, 2014;
Caranfa, 2010a, 2010b; Lewin, 2014). Klaus Mollenhauer (2014) menar
att det 4r genom dessa handlingar som en person férsoker gora en annan
person uppmirksam pa virlden i syfte att fi till stind nagon form av onsk-
vird forindring hos denne. En av undervisandets manga utmaningar handlar
foljaktligen om att hantera tvi samtidiga relationer. A ena sidan riktar sig
undervisningen mot ett innehall som visas upp, gestaltas eller kommuniceras
som ett (formodat eller blivande) gemensamt intresse for lirare och elever.
A andra sidan ir undervisningen riktad mot eleverna och/eller mot deras
(forvintade) engagemang i detta innehall. Bada relationerna forutsitter att
en viss uppmarksamhet 4r satt i bruk, men dessa relationer kan ocksd forma
och utveckla uppmirksamhet (Herbart, 1908; Sobe, 2004; Stiegler, 2010).
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Syftet med denna text 4r att undersoka uppmirksamhetens situerade och
relationella karaktdr genom att a) undersoka hur uppmirksamhet kan forstas
ur ett pedagogisk-filosofiskt perspektiv och b) undersoka hur Lars Lovlies
diskussioner om platsens pedagogik 6ppnar upp for en relationell och peda-
gogiskt fruktbar forstaelse for uppmirksamhet och dess plats i undervisning
(Lovlie, 20072, 2007b).

Genom ovanstiende syfte vill jag aterknyta till en pedagogisk diskussion om
uppmirksamhet genom att underséka hur ett radikalt relationellt perspektiv pa
undervisning mojliggor en forstielse for uppmirksamhet som ett pedagogiske
fenomen som kan skapas och fordelas i en undervisningssituation. Genom att
tinka uppmirksamhet som nagot som ir sprunget ur sjilva undervisnings-
situationen forsoker jag komma bort frin en subjektsorienterad forstaelse
som riskerar att gora pedagogiken till en instrumentell manual, omajlig att
verkstilla i en praktik som varken later sig forklaras ur ett reduktionistiske eller

dualistiskt perspektiv (Lovlie, 2007a).

RELATIONELL PEDAGOGIK

I detta avsnitt forsoker jag att specificera vad som i denna artikel avses med
pedagogiska relationer. Detta genom att kort redogora for inneborden av ett
relationellt perspektiv i allmidnhet och ett radikalt relationellt pedagogiske
perspektiv i synnerhet.

Intresset for relationen som ett betydande kunskapsobjekt f6r pedagogisk
teori har inneburit att det gar att tala om ett (tdmligen) nytt utbildnings-
vetenskapligt filt som kan benimnas relationell pedagogik. Detta gor till
exempel Charles Bingham och Alexander Sidorkin (2004) som talar om en
pedagogy of relation. Denna relationella ansats ar inspirerad av dels relationellt
inriktade filosofer, som Aristoteles, Buber, Bakhtin, Gadamer och Heidegger
och dels relationella perspektiv frin den pedagogiska idétraditionen, via till
exempel Platon, Dewey, Freire och Noddings (Bingham & Sidorkin, 2004).
Gemensamt f6r den relationella pedagogiken 4r idén om att relationen utgor
ett epicenter for pedagogiska moten och praktiker. Till denna pedagogik knyter
Jonas Aspelin och Sven Persson (2011) ett flertal pedagogiska filosofer, sisom
Nel Noddings, Gert Biesta, Sharon Todd, Carl Anders Sifstrom, Lars Lovlie,
Moira von Wright och Alexander Sidorkin, for att nimna nigra.

Relationell pedagogik 4r, trots sin tematiska avgrinsning, timligen bred
da den forvisso lyfter fram relationens betydelse f6r pedagogiska moten,
processer och aktiviteter, men gor detta pa olika sitt. Inom den pedagogiska
filosofin har pedagogikens relationella egenskaper ateraktualiserats, frimst via
neo-pragmatiska, poststrukturella, feministiska och posthumanistiska ansatser
som pé olika sitt problematiserar de totalitira och etnocentriska fallor som
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foljer med de pedagogiska teorier, savil liberala som progressiva, som kan
hirledas till upplysningstraditionen (Biesta, 1999; Sifstrom & Mansson,
2004; Langmann, 2013; Ryther, 2014). Ett antal pedagogiska filosofer lyfter
fram de etiska dimensionerna i pedagogiska relationer och lyfter dven fram
relationen som inte bara viktig eller central men ocksd konstituerande for
pedagogiska moten och méjligheter till subjektsskapande genom dessa méten
(Biesta, 1999; Todd, 2003; Sifstrom, 2005). Istallet for att utgd frin perspektiv
som har en forbestimd eller sniv forstaelse for subjektivitet eller som har en
teleologisk idé om pedagogiska processer som skall syfta till goda relationer
genom pedagogiska interventioner, lyfter dessa tinkare fram de of6rutsigbara
och osikra aspekterna av pedagogiska méten (Biesta, 2014; Sifstrom, 2005;
Todd, 2003, 2009). Dessa idéer skulle kunna platsa inom ramen f6r vad jag
i den fortsatta texten kallar ett radikalt relationellt perspektiv pa pedagogik
(Biesta, 1999). I ndsta stycke kommer detta perspektiv att utvecklas.

RELATIONEN SOM KONSTITUERANDE FOR DET
PEDAGOGISKA MOTET

Varfor dr den relationella upplevelsen sa svr att kl i ord? Mgjligen déljer
sig en del av svaret i sprikets egenskap att separera ett tinkande subjekt frin
den virld hon forstir och uttalar sig om. Vid ett antagande om att relationen
foregar detta subjeke, blir tanken om relationen ofullstindig om inte spraket
tillats vara négot mer 4n ett medel f6r det kognitiva subjektet (Heidegger,
1981, s. 78). Utmaningen for en relationellt inriktad pedagog handlar i
mangt och mycket om att std kvar i det relationella nir det pedagogiska ska
tinkas (van Manen, 1990; Masschelein, 2010; Biesta & Sifstrom, 2011). Om
pedagogik ska f6rstds som en praxis som konstitueras av relationen mellan den
dldre och den yngre generationen (Uljens, 1998; Mollenhauer, 2014) maste
den dessutom tinkas tillsammans med en forstaelse for det relationella varat
som sadant (Biesta, 1999). Utifran relationen som konstitutiv f6r pedagogik
blir pedagogik nagot annat 4n en praxis som endast syftar till skapandet av
goda relationer. Pedagogikens relationella karakeiristik kan ocksé leda till en
problematisering av den si kallade "goda relationen”. Detta har pé senare
tid fortjanstfullt gjorts av kritiskt orienterade pedagoger, som till exempel
Sifstrom (2005, 2011), Todd (2003, 2015), Biesta (1999, 2004, 2014), von
Wright (2011). I fokus f6r dessa pedagoger hamnar fragan om det unika och
oersittliga subjektets mojligheter att framtridda och att fa gora sin rost hord i
olika former av pedagogiska praktiker och méten.

Vad ir det da som gor en mellanminsklig relation till specifikt pedagogisk?
For att svara pd denna friga vinder jag mig till Michael Uljens (1998) och
hans tolkning av Dietrich Benners pedagogiska teori. Uljens menar att "den
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allminna pedagogikens referens bor vara det pedagogiska tinkandets och
handlandets egen nédvindighet” (Uljens 1998, s. 79-80). Enligt honom
dr detta nagot som Benner uppfyller med sin problemhistoriska position
inom den allminna pedagogiken (Benner, 2005, 2015). Benners motiv till
att pedagogik maste ses som en grundliggande och relationell domin for
minniskors liv 4r det generationsforhallande som skapar ett spanningsfilt
mellan 4 ena sidan minniskan som formogen att frite handla och 4 andra
sidan den av det existerande samhillet férutbestimda nédvindigheten av
detta handlande (Uljens, 1998). Benner beskriver pedagogiken utifran tva
konstitutiva principer samt tva regulativa principer (Uljens, 1998, s. 90-106).
Den forsta av de konstitutiva principerna ir principen om minniskans bild-
samhet (Bildsamkeit), en princip som kan hirledas fran Rousseaus syn pa
minniskan som teleologiskt 6ppen men som ocksa har formulerats av Herbart
som en ”icke-teleologisk mélbestimning” (Uljens, 1998, s. 91). Den andra
konstitutiva principen ér principen om uppfordran till sjilvverksamhet (ene
Aufforderung zur Selbsttiitigkeiz), en princip som Uljens hirleder fran Fichte.!

Benners utgingspunkter gér att tinka bide med ett "jag” som konstitueras
i den subjektiva sjilvreflektionen och med ett "jag” som konstitueras inter-
subjektivt i motet med den andre (Uljens, 2001). Formbarhet och uppfordran
ar principer som i och for sig pavisar pedagogikens relationella grund men om
de blir tolkade ensidigt eller instrumentellt riskerar det att leda till en forstéelse
av den pedagogiska relationen som nigot som syftar till ett formande av ett
pa forhand bestimt eller givet subjekt. Uljens (2001) skiljer dirfor pa tva
dimensioner av pedagogikens uppfordrande sida; en existentiell uppfordran,
som innebdr ansvar och medminsklighet f6r nykomlingen, samt en kulturell
uppfordran, som 4r samhillets formella (via utbildning och andra institutioner)
och icke-formella (outtalade seder och bruk) pa denna nykomling. Pa detta
sitt kan Uljens (2001) ocksa anses nidrma sig ett radikalt relationellt perspektiv.

Vilka konsekvenser for forstelsen av relationen som konstituerande for
pedagogiska moten medfor det radikalt relationella perspektivet? Biesta (2004)
menar att en pedagogisk relation borde forstas utifran skillnad snarare 4n likhet
och att pedagogik dr majligt, inte trots utan pa grund av denna skillnad. En
pedagogisk relation utgar frin ett avstaind som aldrig kan 6verbryggas och leder
dirfor alltid till en radikalt osiker process med standigt férindrade mal och
medel. Aven om det ur det visterlindska tinkandets medvetandediskurs har
vuxit en mer intersubjektivt orienterad diskurs, sa har detta skifte dndé skett
inom den tradition av tinkande som utgar fran det singuldra subjektet, menar
Biesta (1999). Genom att fokusera skillnaden i den pedagogiska relationen blir

1 De regulativa principerna handlar om éverforingen av den samhilleliga bestimningen till
en pedagogisk sidan samt pedagogikens icke-hierarkiska relation till de 6vriga praxisfilten
(Uljens, 1998, s. 106-125).
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denna relation inte bunden till en idé om tva separata subjekt som mots i en
pedagogisk interaktion, utan den pedagogiska interaktionen méjliggdr snarare
en tillfillig och unik tillblivelseprocess (Biesta, 1999, 2004, 2014). Detta dr
att anamma ett radikalt relationellt perspektiv pa pedagogik och med detta
perspektiv kan det pedagogiska métet forstas som det mote genom vilket ett
subjekt ges mojlighet att framtrdda som en konkret annan. Som en konkret
annan foregr detta subjekt ndgon pa forhand given social kategori vilket
medfor ett etiskt krav pd den som tar emot och som vill ta ansvar for detta
subjekt. Detta krav dr da inte knutet till en pa férhand given forestillning om
det socialas framtridelseformer utan till det unika och oersittliga subjektet
och dess mojligheter att ta plats i en virld av pluralitet och skillnad (Safstrom,
2005; Biesta, 2000).

MOT EN RELATIONELL UPPMARKSAMHET

Att tinka uppmirksamhet som en individuell egenskap ir inte forenligt med
ett radikalt relationellt pedagogiskt perspektiv. Uppmirksamhet gar, liksom
pedagogiken, att forsta som ett relationellt fenomen och kan utéver det ocksa
forstas som en viktig del av pedagogiskt tinkande och pedagogisk praxis
(Rytzler, 2017). Nagra betydelsefulla pedagoger som lyfter fram uppmairk-
samhetens betydelse for fostran och undervisning ir till exempel Herbart
(Herbart, 1908), Montessori (Sobe, 2004; Montessori, 2012), James (1899)
och Dewey (1916/1930). Nir det kommer till skolan, tenderar dock uppmérk-
samhet att behandlas som ett medicinskt snarare 4n ett pedagogiskt problem
(Purdie, Hattie & Carroll, 2002; Lardizabal, 2012; Pierce, 2013). Anders
Kruse Ljungdalh (2016) menar att det systematiska studiet av uppmirksamhet
inleds i samband med fodelsen av den moderna skolan pa 1800-talet, dir
just bristen pa uppmirksamhet blir till ett problem som utforskas och forstés
frimst via en patologisk och medicinsk terminologi.

I mycket av nutida psykologisk litteratur behandlas uppmirksamhet som
en eller flera kognitiva eller neurobiologiska processer (Parasuraman, 2000;
Mole, 2011). Enligt Christopher Mole (2011) kan den psykologiska upp-
mirksamhetsforskningen inte pa ett tillfredsstillande sitt skilja pi uppmairk-
samhet som kognitiv eller neurobiologisk process eller som en kvalitet som
kan tillskrivas olika typer av processer eller handlingar. For honom miste
man dérfor skilja pa frigorna ”Vad 4r uppmirksamhet?” och ”Vad innebir
det att vara uppmirksam?”, dir den forsta fragan leder till en mer konceptuell
forstaelse av ett pa forhand givet fenomen (uppmirksamhet) och dir den andra
frigan leder till normativa 6verviganden om vilka beteenden eller aktiviteter
som riknas (eller bor riknas) som uppmirksamma. Moles diskussioner kan
konkretiseras med ett exempel frin DSM 5 (APA, 2013). I denna manual
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over syndrom kopplade till psykisk ohilsa definieras till exempel ADHD som
oférmaga till eller svarigheter med ett flertal aktiviteter som férvintas dga rum
i en undervisningskontext (sex av nio listade beteenden, varav flera ar direkt
kopplade till en skolmiljé, maste visa sig under en lingre period for att en
diagnos ska kunna ges). Utifrain DSM 5 framstér darfor uppmirksamhet som
en specifik kvalitet pa en 6nskvird egenskap i en skolmiljé, nimligen formédgan
att dgna sig at skolarbete.

Mycket av den litteratur som férhéller sig kritisk till en alltf6r slentrian-
missig diagnostisering av uppmirksamhetsstérningar riktar ofta kritiken
mot att de kontextuella orsakerna till dessa storningar hamnar i skymundan
i forhillande till de individuella (Lardizabal, 2012; Pierce, 2013; Svenaeus,
2013). Formégan eller oférmagan till uppmirksamhet maste sittas i relation
till den kontext i vilken den framtrider eftersom olika kontexter skapar olika
forvintningar pa och mojligheter f6r uppmirksamhet (Lardizabal, 2012;
Pierce, 2013). Konsekvensen av en kontextuellt beroende uppmarksamhet
blir att det inte lingre gir att tala om uppmarksamhet som en férutsittning
for undervisning, dd undervisningen, som ett kontextberoende visande och
pekande, kan sdgas forma en specifik uppmirksamhet (Stiegler, 2010). For
pedagogen och filosofen Johann Friedrich Herbart (1908) var det till och med
triningen av uppmirksamheten sjilv som var det grundliggande syftet med
undervisning. Pedagogikens primira uppgift var enligt honom att utveckla
kunskap och moral via formandet av minniskans uppmirksamhet.

UPPMARKSAMHET SOM FOREMAL FOR
PEDAGOGISK FILOSOFI

Inom den pedagogiska filosofin finns en etablerad diskussion om uppmirk-
samhetens betydelse for den pedagogiska relationen (Rytzler, 2017). Manga
av de pedagogisk-filosofiska bidragen lyfter fram uppmirksamhet som nigot
annat 4n en psykologisk/kognitiv process eller en individuell egenskap som
skall hanteras av ldraren (Tait, 2009; Bradley, 2015; Ergas, 2015; Pierce,
2013) och utvecklar istillet en forstaelse om uppmirksamhet med hjilp av
filosofi, etymologi, skolastik eller genom att narmas sig olika dsterldndska, sa
kallade, visdomstraditioner (Stiegler, 2010; Masschelein, 2011; Masschelein
& Simons, 2013; Todd, 2015; Ergas, 2015; O’Donnell, 2015). Under de
senaste aren har uppmarksamhetens betydelse for den pedagogiska relationen
lyfts fram bland annat genom olika tolkningar av filosoferna Simone Weil
(Caranfa, 2010a, 2010b; Roberts, 2011; Kristiansen, 2012; Lewin, 2014)
och Jacques Ranciére (Simons & Masschelein, 2010a, 2010b; Lewis, 2012;
Cornelissen, 2010). Med dessa olika ansatser kan uppmirksamhet forsts pa
ett mer pedagogiskt-kvalitativt sitt och ligger dirfér nirmare Moles (2011)
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diskussioner om behovet av en kvalitativt och kontextuellt definierad upp-
mirksamhet (Rytzler, 2017).

Pedagogisk filosofi bidrar till en férdjupad och for pedagogiken frukebar
forstaelse for uppmirksamhet. Dock leder minga pedagogisk-filosofiska
ansatser till en slags separation mellan pedagogik som en form av lirande och
pedagogik som en form av interpersonell och transformativ mellanvaro med
etiska implikationer. I minga av de ansatser dér dven relationen lyfts fram som
sirskilt viktig for en forstielse av det pedagogiska motet skrivs uppmirksamhet
fram implicit via olika former av kvalitativa och transformativa relationer,
sasom caring (Noddings, 1984, 2010; Stiegler, 2010), waiting (Weil, 1952;
Tubbs, 2005; Roberts, 2011) och listening (Todd, 2003; von Wright, 2012).
Aven om de diskussioner som férs inom det pedagogisk-filosofiska filtet bidrar
till en mer nyanserad och fruktbar bild av uppmirksamhet som en relationell
kvalitet som béde 4r inneboende och méjlig att utveckla i den pedagogiska
relationen finns det en risk att dessa diskussioner bidrar till en separation
mellan pedagogik som en praktik som syftar till lirande och pedagogik som en
mellanminsklig och etisk domin f6r minsklig samvaro och tillblivelse (Bjork
& Uljens, 2009; Todd, 2015). Risken blir di att uppmirksamhet, trots dess
pedagogiska dimensioner, blir ett i huvudsak psykologiskt eller medicinske
problem (Purdie, Hattie & Carroll, 2002; Pierce, 2013). Detta kan i sin
tur bidra till och forstirka splittringen mellan pedagogisk-psykologiska och
pedagogisk-filosofiska ansatser (Bengtsson, 1997). Att ersitta termen upp-
mirksamhet med en mer beskrivande och kvalitativ term kan forvisso leda till
en 6kad forstéelse for pedagogikens relationella egenskaper men det kan dven
leda till en slags separation av nira besliktade begrepp som medfér en olycklig
uppdelning av pedagogik som antingen ett psykologiskt eller ett filosofiskt
kunskapsobjekt (Bengtsson, 1997; Sifstrém, 2000).

Genom att placera uppmirksamhet i centrum av den pedagogiska relationen
(med dess formande och uppfordrande karaktir) forsoker jag fortsittningsvis i
texten att forstd fenomenet som avhingigt den mellanmanskliga erfarenheten
av en gemensam och delad virld, en virld som uppfordrar méinniskor till
sjalvverksamhet. Detta gor jag fortsittningsvis med hjilp av Lars Lovlies tankar
om platsens pedagogik och pedagogisk takt.

PLATSENS PEDAGOGIK

En utmaning for pedagogisk teori har varit att, trots en medvetenhet om
pedagogikens relationella grund, utveckla ett sprik som mojliggér en nyan-
serad forstielse for denna grund. Lovlie (2007a) talar om de pedagogiska
tudelningarnas vilseledande och slar, med hinvisning till bade Kant och
Herbart, ett slag for en pedagogisk takt som dr “varken jaget eller tingen,
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subjektet eller objektet, men bindestrecket mellan dem; det som skiljer och
forenar” (s. 87). Detta sitt att forsoka bryta ner dikotomin mellan min-
niskan och hennes omvirld kan sigas vara fenomenologins frimsta uppgift.
Fenomenologi som metod utvecklades av filosofen Edmund Husser] som med
sitt métto “till sakerna sjilva” 6nskade studera subjektets upplevelser av virlden
utan nigra metafysiska forgivettaganden om denna virld (Heidegger, 1981).
Martin Heidegger, som utvecklade Husserls tankar, visade pa svirigheten att
via spraket nd till sakerna sjilva, eftersom det logos som skulle avticka varat
som ska visa sig maste sté i direke relation till detta vara (Heidegger, 1981).
Istéllet for att prata i termer om avtickande av det dolda tar Moira von
Wright (2011) fasta pA méjligheterna att gora “det lisbara synligt”. Genom att
tinka topologiskt (topos = platsen) gar det att studera ett skeende utan att vara
beroende av en subjektsforstielse som tolkar in en (individuell) intentionalitet
i det mellanminskliga varat. Det subjekt som framtrider i detta sammanhang
blir da platsen. Med hjilp av en tridgardsmetafor beskriver von Wright hur

platsen som subjekt kan forstas:

Tradgarden 4r aldrig tom, hir finns en nirvaro som man kan delta i och
bli del av. D4 blir plats till rymd dir tiden, stunden, bryter det bestaende
med det 6gonblickliga, situationen. I Tridgarden 4r situationen den
pedagogiska situationen, materialitet 4r det vardande och fordnderliga,
och inkdnnandet ir den begynnande kommunikationen mellan trad-
gardsmistaren och besokaren. (von Wright, 2011, s. 179).

[ citatet ovan anvinder sig von Wright av tre begrepp; materialitet, situation
och inkidnning. Dessa begrepp 4r himtade frin Lovlies (2007b) framskrivning
av en platsens pedagogik, en pedagogik som erbjuder en méjlighet att ndrma
sig den pedagogiska praktiken utan vare sig dikotomier eller en forutfattad
subjektsforstaelse. Med materialitet menar Lovlie att en erfarenhet bara kan
forstas som ett samspel mellan ménniska och virld och inte som en indivi-
duell egenskap. Med materialiteten forstas erfarandet i termer av deltagande,
kommunikation och relation. Inkdnning ir ett begrepp som ir inspirerat av
Heidegger och handlar om minniskans forhallande till sin egen i-virlden-varo.
Denna inkinning, eller stimning, 4r alltid materiell da den forutsitter ett
omsesidigt delande av ett specifik tillstaind. Lovlie (2007b) menar att det
ar genom inkdnnandet och materialiteten som den pedagogiska situationen
uppstar. Lovlie (2007b) skriver foljande: “A pedagogy of place takes situations,
horizons and contexts as the basis of education, it always reflects this a priori
in its initial understanding of what education is all about” (s. 33). Majligheten
att uppmirksamma en pedagogisk situation forutsitter, enligt Lovlie, en peda-
gogisk forforstielse som formar att se eller kinna av en pedagogisk situation
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innan den tolkas in i andra referenssystem. Det dr ndr materialiteten forstirks
via inkdnnandet som det gér att tala om en plats. Lovlie gor en jaimforelse
frin den musikaliska praktiken. Nér nigra musikanter upplever att de 4r pa
samma musikaliska plats har de en méjlighet att utifrin denna plats ta sig vart
de vill (musikaliskt). Detta kan ske plétsligt, om stimningen finns dir redan,
annars maste de mer aktivt s6ka sig nirmare varandra. Ibland uppstar ingen
musikalisk plats, pd samma sitt som den pedagogiska platsen ibland uteblir.

Medan begreppen situation, materialitet och inkdnning alla tycks anspela
pa Benners princip om minniskans bildsamhet, &ven om denna bildsamhet i
Lovlies diskussioner ir intersubjektivt eller materiellt konstituerad, saknas ett
begrepp som anspelar pd principen om uppfordran till sjilvverksamhet. Ett
begrepp som skulle kunna linka ihop de 6vriga begreppen med uppfordran
ar rorelse, ett begrepp som ocksé kan forstés relationellt. Denna rérelse skulle
dd kunna forstas som det gemensamma sokandet efter platsens pedagogik, en
plats som uppfordrar till sjilvverksamhet. I det féljande avser jag knyta diskus-
sionen om platsens pedagogik till principerna om bildsamhet och uppfordran
till sjalvverksamhet.

PLATSENS UPPFORDRANDE MATERIALITET

Ett radikalt relationellt perspektiv pa undervisning innebir att bildsam-
heten kan tinkas utan en forestillning om hur individer skall formas genom
enkelriktade, teleologiska och hierarkiska pedagogiska processer. Att tinka
bildsamhet som en helt 6ppen transformativ rorelse dr dock inte mojlig i detta
perspektiv med tanke pé dess betoning pa skillnad och unicitet. Genom att
utgd frin en samvaro dir ménniskor lever och blir till tillsammans med och i
relation till andra minniskor blir det ppet transformativa inte forenligt med
en omvirld som medf6r ett motstind, kroppsligt savil som diskursivt, mot
denna process.

Med Herbart 4r bildsamheten den domin som béade gor pedagogiken
mojlig och sirskiljer den frin andra vetenskaper, sasom psykologi och filosof1.
For Herbart var manniskans tillblivelse ingen naturlig process utan nagot
som forutsatte utbildning och fostran. Detta menar Pauli Siljander (2012)
som vidare hdvdar att bildsamheten fran bérjan ir en relationell domin
utifrin vilken man kan forstd det minskliga subjektet som ofullstindigt och
pedagogiskt handlande som det som mojliggdr detta subjekes tillblivelse:
“Educability takes shape in the intersection between the growth process of
the growing person and the educational action of the educator” (s. 94). Med
hinvisning till bade Herbart och Benner menar Siljander att bildsamhet 4r
nagot annat 4n ett konstruktivistiskt ideal eller en autopoetisk princip genom
vilken minniskan lir sig och formas genom en ren erfarenhet i en given social
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kontext. Han ser bildsamheten som nagot som stindigt férindras i inter-
aktionen mellan tva subjekt da bade subjekten och den sociala kontexten de
befinner sig i har mojligheten att formas och omformas.

Denna relationella (och pedagogiska) tolkning av méinniskans tillblivelse
i virlden gar ocksé att utldsa ur Fichtes princip om uppfordran till sjilv-
verksamhet (Rytzler, 2017). Enligt Ari Kiveld (2012, s. 77) avser Fichte med
sjalvverksamhet en handling som utférs av den forkroppsligade individen som
4 ena sidan definieras i relation till de grinser som sitts av de omgivande tingen
och & andra sidan definieras av jagets obestimbara spontanitet. Allen Wood
(2006) menar att den omgivande virldens materialitet r ett element genom
vilket subjektet bara blir ett subjekt genom sin strivan mot denna materialitet:

An active I “finds itself” (to use a favorite expression of Fichte in this
connection, SW 3:33; 4:18-21, GA 4:2:181-182) only as willing (SW
4:18), and its willing takes the form of a striving against a material
world on which it acts, and to which it is at the same time also passive.

(Wood, 2006, s. 70).

Genom att tolka Fichtes sjilvverksamma subjekt som en kroppsligt konsti-
tuerad livsform som stricker sig ut i den materiella virlden kommer man
nirmare en mer situations- och platsspecifik forstielse av subjektivitet. Inte
bara sjilvverksamheten, utan hela subjektet, blir till genom att striva mot
omvirldens materialitet. Ett subjeke blir dirmed till genom att bli uppfordrat
eller kallat till sjalvverksamhet men ocksi genom att den eller det som upp-
fordrar henne sitter grinserna for denna sjilvverksamhet (Rytzler, 2017).
Genom att tolka principen om uppfordran till sjilvverksamhet genom ett radi-
kalt relationellt perspektiv kopplas subjektivitet och tillblivelse till unicitet och
skillnad, eftersom det sjalvverksamma subjektet svarar pa den andres annanhet
som bide mojliggor och sitter grinserna for denna sjilvverksamhet. Genom
att ur samma perspektiv tolka bildsamheten kan en pedagogisk relation tinkas
som en hindelse genom vilken ett subjeke i relation till sin omgivning ges
mojlighet att formas eller omformas till ett framtida subjekt (Bjork & Uljens,
2009).

PEDAGOGISK TAKT — EN FORM AV UPPMARKSAMHET

Den specifika uppmirksamhet som uppfordras och formas genom den peda-
gogiska platsens tillblivelse kan utvecklas utifrin begreppet pedagogisk takt.
Lovlie (2007a) talar om takt som ett modus, ett socialt sitt som stir att finna
i det mellanminskliga. Han nirmar sig den pedagogiska takten via Herbarts
analys av teori-praktik-problemet och Kants idéer om det estetiska omdomet.
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Béide Herbart och Kant tycks, fran sina respektive perspektiv, se takten som
nigot som finns i mellanrummet; mellan subjekten och mellan tankarna, som
ett intervall eller som en paus. Med hinvisning till Kants begrepp "sensus
communis” blir takt en plats dér individen och gemenskapen samspelar i ett
delande av den estetiska erfarenheten. Lovlie skriver: ”Smakomdomet ir en
situationsbestimd uppfordran att se sig om och orientera sig i den virld dir
vi stéller in oss i forhédllande till varandra och har ett gemensamt intresse av
att dela med oss av vara upplevelser av skdnhet — smaken uppfordrar snarare
in bedomer” (Lovlie, 20074, s. 97). For Herbart 4r takt en kognitiv repertoar
med vilken vi loser konflikten mellan teori och praktik. Medan teori ses
som en samordning av lirosatser som bildar en tankehelhet och praktik en
erfarenhetsprovad (gemensam) handling 4r takt det omedelbara handlandet
som bygger pd bada delarna. Med Herbart blir takten ett formedlande mellan
den gemensamma erfarenheten, det gemensamma tinkta och den unika
situationen, allt i forhillandet till den andre. Lovlie (2007a) menar att denna
forstaelse finns samlad i Herbarts bildningsbegrepp, bildsamhet, som ”pekar
mot hela det filt som eleven aktivt deltar och handlar i’ (s. 94).

Med Lévlie (2007a) kan Kants reflekterande omddmeskraft eller smak-
omdome forstds som ett stimningsforhéllande snarare dn som en logisk
process. Lovlie (2007a) menar att uppfordran, likt smaken, kan tinkas som ett
stimningsférhéllande som foregar bade det sociala och det psykologiska. Hans
resonemang pekar mot att denna uppfordran ir svér ate sprakligt bestimma
utan att hamna i antingen diskussioner om det transcendentala, det vill siga
det som ligger bortom tingen, eller i metaforiska antydningar.

Utifrdn Lovlies diskussioner om Kant och Herbart blir det méjligt att
forstd bade smak och takt som for-kategoriska och sinnligt konstituerade
uppmirksamhetssfirer som bada bidrar till ett specifike sitt att vara. Detta vara
har ett geh6r for den unika uppfordran som astadkoms av varje specifik peda-
gogisk situation. P4 sa sitt kan takten ses som en specifik form av pedagogisk
uppmirksamhet som innebir ett kroppsligt/sinnligt erfarande av den grins
som bédde innesluter det kinda och riktar sig mot det okinda (Rytzler, 2017).
Denna takt kan, utifrin det radikalt relationella perspektivet pi pedagogik
och undervisning, forstis som ldrarens ansvar for platsens okrinkbarhet och

bestiandighet.

AVSLUTNING - EN PLATS FOR UPPMARKSAMHET

Jag inledde denna artikel med att utgd fran visandet och pekandet som tva
karakddristiska undervisningsgester. Utifrdn ett radikalt relationellt perspektiv
pa pedagogik och ett pedagogiskt-filosofiskt perspektiv pad uppmirksamhet

menade jag att dessa handlingar inte bara frutsitter utan dven kan skapa och
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forma uppmairksamhet. Det specifika syftet var att undersoka uppmarksam-
hetens situerade och relationella karak¢ir i relation till undervisningssituationen,
frimst via Lovlies diskussioner om platsens pedagogik och pedagogisk takt.

Genom diskussionerna om platsens pedagogik och pedagogisk take vill
jag avslutningsvis formulera en slags estetisk-pedagogisk ansats utifran vilken
undervisning kan f6rstis som en erbjudan om eller uppfordran till minsklig
tillblivelse i det delande av skillnader som uppstér i relationen ldrare/elev/
dmne. Genom antagandet att denna uppfordran ir beroende av ett delande
och formande av uppmirksamhet i samma triadiska konfiguration, leder den
estetisk-pedagogiska ansatsen till mojligheten att nirma sig olika kvaliteter
pa denna uppmirksamhet. Dessa kvaliteter blir da beroende av till exempel
gestaltningen av ett specifikt imnesinnehdll i relation till lirares respektive
elevers riktade uppmirksamhet mot detta innehall, en uppmirksamhet
som béde formas av och formar detta innehall. Uppmairksamheten kan da
uttryckas som en konkret relation snarare 4n en abstrakt process. Dd denna
relation 4r helt beroende av undervisningssituationen kan man tala om en
didaktisk uppmarksamhet (Rytzler, 2017).

Utifrin tanken om undervisning som en av ldraren initierad inbjudan till
en platsens pedagogik blir uppmirksamhet och undervisning oavhingiga
varandra. Uppmirksamheten blir en integrerad del av den pedagogiska platsen
dir inkdnningen, lirarens och elevernas, blir ett mer eller mindre finstdimt
instrument som kan resonera med situationens materiella pockande. En bild,
en friga eller en diskussion kan fungera som ett gravitationscentrum som
riktar uppmirksamheten mot négot for stunden gemensamt intresse, men
dessa materiella eller immateriella element kan ocksd skjuta ivig uppmirk-
samhetsprojektiler i andra riktningar. Med lirarens och elevernas gemensamma
anstringningar kan dessa projektiler dras in i undervisningens omloppsbana,
men de kan ocksa ta andra of6rutsigbara vigar. I undervisningens nu-fléde
fingas, formas och skapas uppmirksamhet, men den kan ocksa utebli, fly eller
forgdras. En plats kan forsvinna lika fort som den kan uppsta.

I denna text har jag, med utgingspunkt i att tinka platsen som ett peda-
gogiskt subjekt, tillskrivit denna plats en relationellt konstituerad inten-
tionalitet, en slags uppfordrande materialitet. En uppmirksamhetens plats blir
den da delade erfarenheter och unika subjekt tillats framtrida och samverka.
Da blir platsens pedagogik en plats dir den delade uppmirksamheten f6r nagra
fa korta stunder far sviva fritt men aldrig helt ohimmat.
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