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Att pedagogiska relationer har en avgorande roll f6r undervisning ar idag en
vedertagen insikt inom pedagogisk forskning. P4 samma vis dr det accepterat
att kommunikation och sprakbruk ir av central relevans for lirande. Dir-
emot rader inte lika stor enighet kring vilka slag av dialoger som ir bety-
dande. Detta bidrag uppehaller sig drfor vid fragor om hur mellanmianskliga
dialoger kan forstas. Bidragets syfte dr att synliggora, begreppsliggora och
problematisera utbildningsdialogens funktion och natur. I texten diskuteras
pedagogiska implikationer av relevans for filtet relationell pedagogik. Mer
precist dr det relationen mellan ldrare och elever som problematiseras med
stdd i dialogfilosofi utifrain Mikhail Bakhtin och Martin Buber samt peda-
gogisk forskning pa omradet. En konceptuell distinktion utvecklas och illus-
treras med episoder fran svenska klassrum: ontologisk versus instrumentell
samexistens. Slutsatsen r att instrumentell pedagogik kan och bér problema-
tiseras med avseende pd etik, demokrati och intersubjektivitet.

INLEDNING

Dialog ir ett flitigt anvint begrepp bade inom pedagogisk forskning och pa den
utbildningspolitiska arenan. Birgitta Sandstrom (2012) redogor for sin studie
i vilken fenomenen samtal och dialog i utbildningspolitiska texter synliggors
och problematiseras:
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Undersokningen tar sin borjan i perioden 1994 — 2008. Da ir
spridningsmonstret vitt, talet om samtal och dialog ymnigt. Dialog och
samtal framstills som ett mycket potent redskap for att losa allehanda
av skolans problem. Exempelvis anvinds de for att 6ka lirarnas profes-
sionalitet och styra skolverksamhetens utveckling pa flera nivier. Men
dialogen dr ocksa ett verktyg tor demokratiuppfostran, for elevernas
larprocesser samt en metod att anvinda vid bedomning och betygs-
sittning. Kort sagt i princip allt som ror skolans uppdrag. (Sandstrém,
2012, s. 45, var kursivering)

Notera sprakbruket i denna retorik. Dialog ses hir som nagot losningsinriktat
i termer av "redskap”, "verktyg” och metod”. Som vi ska visa i detta bidrag
ar det inga essentiella egenskaper hos dialoger i utbildning. Vid den inter-
nationella konferensen ISCAR i Rom organiserades ar 2011 ett vetenskapligt
symposium pa temat Dialogic Pedagogy. Det foranledde givande men stridiga
debatter om dialogpedagogik (Matusov & Miyazaki, 2014). Dispyterna hand-
lade om hur olika riktningar kan f6rstds och begreppsliggoras. Efter dnnu en
livfull debatt pa temat valde Matusov & Wegerif (2014) att 6ppet delge hela
sin e-mail-konversation om dmnet. Ambitionen ir ett led i vad de kallar ett
relationellt och diskursivt experiment som syftar till att engagera ldsaren i den
kritiska diskussionen. Titeln ir talande: “Dialogue on ‘Dialogic Education’:
Has Rupert gone over to ‘the Dark Side’?”. Den bekriftar hur virdeladdad
debatten kan bli. "Den morka sidan” som titeln anspelar pa refererar ytterst
till fragan om huruvida dialogen kan tillskrivas ett egenvirde eller om den bor
reduceras till ndgot metodiskt och instrumentellt samt vilka konsekvenser de
olika forhallningssitten medfor.

Mot denna bakgrund ir artikelns 6vergripande syfte att synliggora,
begreppsliggora och problematisera utbildningsdialogens funktion och
natur. Vi tar oss an detta syfte genom att utveckla en konceptuell analy-
tisk dtskillnad som utgér frin dialogfilosofiska antaganden om hur mel-
lanminsklig dialogicitet kan forstas. Genom att knyta an till den aktuella
internationella debatten ser vi ocksid mojligheten till att berika svensk
forskning pd omridet. Bidragets syfte bestar mer specifikt i att kritiskt
granska vilka funktioner pedagogiska dialoger kan ha sett utifrin nigra
forskningsriktningar samt i viss man 4ven sett till utbildningspraxis. Utifrdn
denna syftesbeskrivning preciserar vi vara fragestillningar pa féljande vis:
Hur kan pedagogiska dialoger forstis och konceptualiseras? Vad innebir olika
synsitt pad dialogicitet for relationen mellan lirare och elev?

Anmirkningsvirt dr att diskussionen om pedagogiska dialoger och
utbildningsrelationer inte har stannat av i kolvattnet av den sprikliga och
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intersubjektiva vindning som lade grund for ett relationellt och socialt synsitt
pa lirande. Tvirtom finns det mojliga alternativ till en sidan framstillning.
Att ldrare-elev-relationen ér basal for att forsta god undervisning och att denna
relation utvecklas genom dialog i vid mening har idag blivit vedertagna insikter
(jfr. Alexander, 2008; Bingham & Sidorkin, 2004; Lefstein & Snell, 2014).
Dirmed tycks dorren nu ha slagits upp for ett forskningsfilt som utgors av
skiftande opinioner. Debatten ror vilka sorters relationer som ér betydelsefulla i
sammanhanget. Forestillningen om sjilvets intersubjektiva konstituering samt
dess avgorande relation till kunskapsbildning framstar i den samtida tidsandan
inte lingre provocerande. A andra sidan lever dessa relationella insikter sida
vid sida med en individualistisk utbildningsretorik (Biesta, 2010, 2011, 2015)
och det finns saledes all anledning att uppritthalla och utveckla en relationell
utgingspunkt. Som Michael Uljens (2001) beskriver har det intersubjektiva
perspektivet inom pedagogiken vuxit fram genom 1900-talets dialogfilosofiska
vindning vars ursprung gar att spara till den klassiska pedagogikens fragor,
med rotter i bland annat Fichtes och Hegels filosofi. Idag ar det av betydelse
att urskilja relevanta frigor och stindpunkter som kan omformuleras mot
bakgrund av utbildningens férindrade roll i samhillsutvecklingen. Utifrin
existerande forskning pa faltet vill vi dérfor lyfta in en problematiserande
diskussion dir det inte r det relationellas vara eller inte vara som huvud-
sakligen star pa spel. Det ror sig snarare om forslag pa hur denna grund-
liggande positionering kan utvecklas vidare inom faltet.

Vidare avser vi belysa vara teoretiska resonemang med hjilp av episoder
frin aktuella svenska klassrum. Dirmed forstar vi detta kunskapsbidrag som
i forsta hand teoretiskt. De klassrumsepisoder som vi redogor for fyller den
dubbla funktionen att konkretisera de teoretiska resonemangen samt visa pa
deras aktualitet med utgingspunkt i pedagogisk praxis. De empiriska exem-
plen ar himtade fran skolinspektionens rapport med fokus pd demokrati och
virdegrund och speglar ett antal autentiska exempel frin skolinspektionens
granskningar i tre kommuner (Skolinspektionen, 2012).

Artikeln 4r disponerad pé sa vis att det efter denna inledning féljer ett teori-
avsnitt som redogor for pedagogiska implikationer utifrin dialogfilosoferna
Martin Buber och Mikhail Bakhtin, samt relevant pedagogisk forskning utifrin
deras bidrag. Direfter urskiljer vi i annu ett teoretiskt avsnitt tva begreppsliga
relationsorienteringar med avseende pa undervisningsrelationer. I syfte att
illustrera denna teoretiska distinktion ges i efterfoljande avsnitt exempli-
fierande nedslag i en rapport fran Skolinspektionen. Slutligen avrundar vi med
ett diskussionsavsnitt dir vi knyter ssmman de huvudtradar som introducerats.
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BUBER OCH BAKHTIN - PEDAGOGISKA IMPLIKATIONER

De filosofiska och pedagogiska inriktningar som valts ut att tjina som teo-
retiska redskap har i nigra visentliga avseenden en gemensam dialogteoretisk
ingang och menas dirfor vara kompatibla, i enlighet med vad Alexander
Sidorkin (1999) skriver. Lat oss dirfor inledningsvis vinda blicken mot just
Sidorkin, en etablerad foresprikare for relationell pedagogik. I sina bocker
om dialogisk skolundervisning sammanfér han tva férgrundsgestalter pa
dialogfilosofins arena: Martin Buber och Michael Bakhtin (Sidorkin, 1999,
2002). Bada tinkarna har ocksa skrivit om undervisning och lirande (Bakhtin,
2004; Buber, 1956, 1993) och det gir inte att bortse fran deras betydelse ocksa
pé utbildningsomridet (Rule, 2015).

Sidorkin (1999) beskriver ett flertal idémissiga positioner som forbinder
dessa dialogiska tinkare. En viktig friga ror alteritet, det vill siga skillnads-
overgripande relationer mellan minniskor. Dessa utgér dynamiska rela-
tioner som i analytisk mening grundar sig pa unika personer med skilda
livserfarenheter, virderingar och forestillningar. Det innebir relationer och
kommunikation som inte heller ensidigt syftar till att nd konsensus som,
till exempel, da elever visar sina ldrare att de 4r 6verens med dem och deras
asikter, enligt institutionella spelregler. Sidorkin skriver i sammanhanget att
bade Buber och Bakhtin f6rstod skillnad mellan grupper och personer som ett
“centralt definierande minskligt existensvillkor” (s. 10, var dversittning). Det
vi sirskilt ska uppehalla oss vid i denna text bygger pa de badas insikter om
att det foretriadesvis existerar tvéd distinkta och grundliggande forhallningssitt
i konkreta, interpersonella moten.

Bakhtins dialogism asyftar inte vilka sorters dialoger som helst. Som
Sidorkin (1999) ocksi tar upp, forskjuts dialogicitet hos honom till centrum
for sprikande, lirande och varande: “dialog, inte som medel men som en
slutpunke i sig” (s. 11, var 6versittning). Dialogicitet pa den forkroppsligade
nivin ir dirigenom visentligen icke-instrumentell till sin karakeir. Bakhtin
syftar ocksd pa en ”genuin interaktion mellan medvetanden” (Bakhtin, 1999;
Matusov, 2007). Den inrymmer det som redan antytts, nimligen uppriktiga
och personligt priglade réster som far motas pa ett dynamiskt vis bortom
konform och ensidig strivan mot totalt samforstind. Med andra ord rér det
sig om roster som i flerstimmig (polyfon) anda respektfullt vigar utmana
varandra, 6verraska varandra och rentav provocera varandras stindpunkter
(Bakhtin, 1986, 1999, 2004; Matusov, 2015). Just genuina dialoger verklig-
gors endast nir den personliga samvaron ir innerlig, uppriktig och riskfyllt
levande, menas det. Hir finns det en tydlig likhet med Bubers diskussion om
vad en genuin dialogisk samvaro innebir i filosofisk mening.



PEDAGOGISK SAMEXISTENS — EN PROBLEMATISERING AV ... 237

Varken Bakhtin eller Buber pastir att vi minniskor aldrig kan eller bor
delta i instrumentell social interaktion. Tvirtom ir bada vil medvetna om de
kontextuella villkor som olika samhillen och kulturer for med sig i praktiken:

Varfor kom dialogen att bli till grunden for varande? Da bida tinkarna
erkdnner vikten av det allomfattande i subjekt-objekt- eller Jag-Det-
relationen, existerar denna relation i periferin av varandet. Det 4r ndgot
oundvikligt men inte essentiellt for minsklig existens. (Sidorkin, 1999,
s.12, var versittning)

Ingen av dem vill reducera dialog till spraklig konversation, ett sitt att kom-
municera, eller ett medel mot andra mal, férklarar Sidorkin vidare. Dialogen
kan siledes ocksd forstds som ett meningsskapande mal i sig sjilv, det vill siga
en situerad kommunikation som tar form bortom instrumentella fortecken.

Rétterna till det forra seklets relationella ontologi kan spiras till Buber,
menar Sidorkin (2002). Bubers viktiga bidrag bestod i att analytiskt urskilja tva
relationella existenssitt — tvé interpersonella dimensioner: Jag-Du och Jag-Det.
Som person kan jag forhalla mig till min andra part som ett unikt subjekt
(Jag-Du). Men jag kan ocksa inta en objektifierande hillning till den andra,
det vill sdga hantera henne eller honom som ett objekt f6r mina syften (Jag-
Det). Sidorkin (2002) beskriver det sistnamnda forhallandet som ett subjekt-
objekt-férhillande medan relation mellan Jag och Du biddar for personligt
hinvinda méten mellan subjekt-subjekt. Att mota sin medmiénniska som Du
innebdr ett mote som inte grundas i ett instrumentellt egenintresse av nigot
slag. De berorda personerna visar sig snarare uppriktigt intresserade av sina
samtalspartners: vad han eller hon kinner, tycker, har pa hjirtat osv. P4 sd vis
kan de skapa den dialogiska potentialen i att bli genuint nirvarande for var-
andra (jfr. Rule, 2015). Bade Buber och Bakhtin betraktar sadana oférstillda
och hingivna subjekt-subjekt-relationer som autentiska. Relationerna kan
sdgas vara befriade frin rationella nyttointressen, dikterade av intressen utanfor
parternas intima férbundenhet. "Jag maste forhélla mig till omvirlden som
Det — lira kinna och anvinda ting, ordna verkligheten utifran rationella kate-
gorier och inordna mig i sociala sammanhang. Men det ir forst i ett [Jag och
Du] méte som jag verkliggors” (Aspelin, 2008, s. 25-26). Som undervisande
larare kan inte heller Jag-Det-orienteringen elimineras, d&tminstone inte enligt
dagens konventionella regelverk. En ldrare méste “samtala om, reflektera 6ver,
beskriva, analysera, skriva om, ordna, hantera, ta itu med, bearbeta, observera,
korrigera och beddma minniskor och ting.” (Aspelin, 2005, s. 49).

Bakhtin (1986) refererar till etablerade “sprakliga genrer” ("speech genres”)
i samhillet som kan vara av mer eller mindre retorisk, fastldst karaktir. De
kan manifesteras i savil tal som skrift. Det forhaller sig emellertid inte s att
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han f6resprikar oreflekterat och opersonligt deltagande genom de kulturella
och sprakliga aktiviteter som star till buds. Istdllet uppmuntras den personliga
mdjligheten till kreativt skapande i den man det 4r méjligt att inta en sidan
hallning. Sjilv levde han som han lirde i detta avseende. Det blir tydligt nir han
som skolldrare var satt att undervisa om det ryska spriket och blev motiverad
att skriva om den 6verhingande risken att som pedagog uppmuntra elever
till ett reproduktivt och opersonligt lirande. Hir problematiserar han den
konventionella sprakundervisningen utifrin ett dialogpedagogiskt perspektiv
(Bakhtin, 2004; Matusov, 2004). Som lirare forsokte han dramatisera sina
lektioner livaktigt pd sa sitt att eleverna skulle kunna bli berorda och personligt
engagerade (Matusov, 2004).

Bakhtins dialogpedagogiska vinkling innebir att savil elever som pedagoger
far chansen att uttrycka sig nytinkande, kreativt och provande utan att vare sig
virderas negativt vid bristande samtycke, eller att bli negligerade med aukto-
ritira medel. Inga réster bor tystas och alla som deltar i konversationer eller
andra slag av mellanminskliga moten fortjdnar ett responsivt och respektfulle
gensvar. Som David Skidmore (2000) formulerar det: pedagogiska dialoger ix
inte detsamma som dialogisk pedagogik (jfr. St John, 2014). Skidmore lutar
sig mot Bakhtins tolkningsram i sina studier om klassrumsinteraktion och
pedagogiska instruktioner. Med hans forstielse inrymmer pedagogiska dialoger
definitionsmissigt alla typer av interaktiva skeenden i klassrummen, sdsom
verbala instruktioner, samtal kring prestationer, bedémning, iamneskunskaper
och andra utbildningsrelaterade konversationer. Dialogisk pedagogik
inrymmer didremot dven sddana kvaliteter som vi pekat pd ovan, influerade

av Bakhtins dialogfilosofi.

INSTRUMENTELL OCH ONTOLOGISK
RELATIONSORIENTERING

Inledningsvis beskrev vi bidragets syfte i termer av att synliggéra, begrepps-
liggora och problematisera utbildningsdialogens funktion och natur. Dir
forklarade vi ocksa att vi skulle konkretisera detta syfte genom att konstruera
en analytisk distinktion av konceptuellt slag. Som framgér i rubriken f6r detta
avsnitt har vi nu kommit fram till den punkt da vi utifrin den redovisade
teorin ska forsoka precisera pa vilka skilda vis individer kan orientera sig
mot varandra. Genom att gora detta inskirper vi samtidigt inneborderna av
dialog och mellanminsklig dialogicitet. Givetvis betyder inte en sidan tentativ
analys att fraigan om pedagogiska dialoger sedan 4r for alltid besvarad pa ett
uttdmmande vis. Vi kan inte heller pastd att den teoretiska distinktion som
presenteras dterspeglas transparent i relation till den sociala verkligheten i
skilda samhillen, skolor och kulturer. Vad vi ddremot kan uttala oss om 4r
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hur det 4r mojligt att utifran valda dialogfilosofer analytiskt mejsla ut distinkta
innebdrder av dialogisk samvaro, med andra ord relationsorienteringar av olika
slag. Utéver det ska vi ocksd belysa dessa principer med hjilp av konkreta
exempel fran klassrumsundervisning.

Utifran Bubers och Bakhtins dialogiska analyser pekar Sidorkin pa en icke-
ontologisk forstielse av dialogiska koncept. En sidan rikening ar ndgot han
stiller sig tveksam dill:

innan jag pratar om min egen forstdelse av dessa konsekvenser, skulle
jag vilja peka ut vad jag kallar icke-ontologiska dialogiska koncept i
utbildning. Den ansats som tycks mig felaktig r att frimja utbildnings-
dialogen som ett utmirkt redskap for lirande. (Sidorkin, 1999, s.14,
var oversittning och kursivering)

Mot detta "icke-ontologiska” koncept stiller han det onzologiska och tydliggor
samtidigt att hans ansats inte ar formulerad i termer av att studera dialoger i
undervisning, men ddremot som dialogisk undervisning i sig. I pedagogiska
ansatser som lutar sig mot Buber 4r den allra mest visentliga forstielsen att
utbildning existerar som en ontologisk och relationell hindelse (Aspelin,
20105 Jons, 2008). Ontologiska relationer, och ontologiskt lirande i kontrast
till instrumentellt sddant, tillskriver erfarenhetsbaserat meningsskapande en
avgorande roll (Lobok, 2014; Matusov, 2009). Att blint socialiseras till ett
prestationsobjekt dr didrmed visensskilt frin att f vara ett aktivt kunskaps-
subjekt som ocksa drivs av en egen rost, egna fragestillningar, och ett personligt
uttryckssdct. Uttrycken “egen” rost och “egna” fragestillningar syftar hir inte
pa en individualistisk epistemologi/ontologi utan endast pa det faktum att
bade formedlade asikter, kunskaper och fragor ytterst r forkroppsligade och
pa det viset individspecifika. Dirigenom ér de ocksa personliga, oavsett hur
firgade vi individer 4r av kulturer, normer, institutioner och andra makro-
betonade kontexter som vi oundvikligen knyter an till. Men det 4r en annan
sorts dialog, och delvis en annan vetenskaplig friga.

Det icke-ontologiska forhallningssitt som Sidorkin (1999) problematiserar
har en motsvarighet i den instrumentella artikulationen av dialog/samtal
(se dven Matusov, 2009, som jimfor deras begrepp i detta avseende). Detta dr
viktigt att diskutera mot bakgrund av tidigare forskning som demonstrerat hur
ldrare utdvar en retorik som kinnetecknas av standardiserade kontrollfragor,
sakfrigor och ett regelmissigt turtagningssystem (Kullenberg, 2014; Nystrand
m fl., 1997; Hayes & Matusov, 2005). Att som skolelev bli sedd och positivt
virderad som produkt av framgingsrik socialisering innebir inte heller per
automatik att delta i god utbildning (jfr. Aspelin, 2015; Biesta, 2010, 2011,
2016a). Historiskt sett har det varit frestande att tinka sig att iandamalet helgar
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medlen, det vill siga att om utbildningssyftet ror vad samhillet betraktar
som goda normer (exempelvis humanism eller demokratisk fostran), kan ett
sadant syfte rittfirdiga metoder som inte i sig dr goda (Matusov & Lemke,
2015). At till exempel driva en auktoritir traditionell formedlingspedagogik
i systematiske syfte att ingjuta ett forhandsdefinierat normsystem hos unga
individer i skolan dr en problematisk men viktig axiologisk friga inom just
dialogiskt orienterad pedagogik, menar Eugene Matusov & Jay Lemke (2015)
vidare.

Ontologiskt lirande omfattar en intersubjektivitet som kan uppsti genom
ett dialogiskt forhallningssitt som den standardiserade samtalsformen inte med
latthet kan erbjuda. Det rér sig om en mer avsiktslos (men inte utsikeslos)
intersubjektivitet, med andra ord en forstelse av utbildningsrelationen som
tranger djupare bakom den institutionella utvixlingen av ord, metoder och
regler:

Burbules och andra har 6vertygande visat hur dialogiska metoder
kan forbattra undervisning och lirande. Dessa forskningsresultat dr
forstés virdefulla, men de innehaller fron till sjalvdestruktion. Dialog
som anvinds fér ndgonting upphér att vara dialog. Detta 4r endast
ett dialogiskt skal, en konversation helt och hallet pa Jag-Det-nivén.
For inga regler kan garantera att dialog verkligen sker och dialog kan
uppkomma oavsett kraftfulla monologiska kommunikationsformer.
Sa snart en dialog startar kan ingen kanalisera den, eller hantera den,
eller transformera den, inte ens for de mest ddla utbildningsmal. Jag vill
kontrastera den ontologiska visionen av dialog mot en icke-ontologisk
sadan. (Sidorkin, 1999, s. 14, var kursivering och dversittning)

I ovanstiende utdrag belyser forfattaren en visentlig skillnad mellan konver-
sation som metodisk dialog och konversation som ett ontologiskt existens-
villkor. Hir betonar Sidorkin att en alltfor metodisk kommunikation riskerar
att stanna vid den instrumentella Jag-Det-nivin, underforstict pa bekostnad av
den intersubjektiva relationsorienteringen mot Jag-Du-nivan (vilket framgar
i hans bokavsnitt i sin helhet).

Adam Lefstein & Julia Snell (2014) ifragasitter ocksd den spridda fore-
stillningen att det finns handfasta didaktiska recept pa de "basta” sitten att
som ldrare designa sin undervisning utifrin fixa kommunikationsmodeller.
Vidare understryker de i linje med Sidorkin (1999) vikten av att erkinna
pedagogiska méten mellan ldrare och elev pa ett vis som inkluderar genuin
mellanminsklig hingivenhet:
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Vi dr dragna till dialogisk pedagogik av manga skl [...] Men for oss ar
dialogisk pedagogik viktig inte bara som ett redskap; den 4r ocksa ett
mal i sig — ett bra sitt att leva. Vi engagerar oss i dialoger for att vi dr
intresserade av vad vira samtalspartner — inklusive barn och elever — har
att siga.” (Lefstein & Snell, 2014, s. 21, vér dversdttning)

Aterigen kan vi notera att grinserna for metodisk undervisningskommunikation
diskuteras flitigt. I dessa diskussioner problematiseras inte sillan frigan om etik
utifran bide didaktiska och teoretiska betinkligheter. Var gar egentligen grin-
serna for lararnas, och samhillets, didaktiska overtygelser? Pa vilka vis dr det
av godo for elever att bli objekt for pedagogens regelritta socialiseringsivran?
Vartor behovs personliga méten i klassrummet? Bor barn tillskrivas nagon
form av reell agens, i s fall nir och hur? Ar pedagogisk kommunikation syno-
nymt med styrning eller kan det innebira ndgot utéver det? Detta 4r bara nagra
exempel pa alla de slag av etiska fragor som fods dé relationella aspekter pa
formaliserat lirande ges en chans att gé pa djupet i det vetenskapliga samtalet.
Dessa tangerar i flera fall fraigor som rér demokratins roll i den pedagogiska
praktiken. Ett aktuellt exempel kommer frin barnforskningen dir Elisabeth J.
White (2016) kommit ut med timligen radikala resonemang i en sddan etisk
anda. Hon lutar sig hir mot pedagogiska tolkningar av Bakhtins dialogism.
I hennes menande ligger pedagogens ansvar frimst i att stodja barns lirande
och i sammanhanget konstateras att det inte lingre 4r tabubelagt att tala om
kirlek inom pedagogisk forskning. Det 4r en grundliggande etisk hallning som
hon syftar pa. Istillet for att anviinda sig av “instrumentella strategier for att
manipulera lirande mot en pa férhand given slutpunkt ir liraren kallad att
utdva mod, drlighet och visdom i varje 6gonblick.” (s.167, var dversittning).
I detta finns det inget alibi, hivdar hon.

Med Gert Biestas (2016b) relationsorienterade utgingspunke ar det
anmirkningsvirt hur begrinsad elevers subjektivitet blir i den auktoritira
versionen av undervisning, det vill siga undervisning som en praxis i vilken
eleven endast kan existera som objekt for ldrarinitierade aktiviteter. Inte heller
i den elevcentrerade motpolen, dir elever limnas ét sitt 6de att uppticka och
utforska kunskap utan inspirerande initiativ frin liraren, kan elever utvecklas
fullt ut i dialogisk mening. Med hjilp av Emmanuel Levinas filosoft om
annanhet, att i bokstavlig mening fi méta en annan och det som i grunden
dr annorlunda, later Biesta sig ledas till slutsatsen att kunskapsinriktad subjek-
tivitet knappast frammanas genom sjilvgenerande individuella insikter. Det
forhaller sig tvirtom sa att det krivs en adressering utifrin som griper in i
elevens tinkande och ger den en pedagogisk riktning (jfr. Sifstrém, 2005;
Todd, 2003). Att fa méjligheten att bli undervisad i ett méte med ldraren och
hans/hennes unika perspektiv ir pa sd vis en manga ginger underskattad gava.
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En liknande insikt kommer frin Jonas Aspelin (2014) som linjerar upp en
teoretisk modell for att nd en differentierad forstaelse av hur pedagogisk attityd
kan forstis med en relationell blick p& undervisning. Modellen skisserar tre
typer av ldrare-elev-relationer. I denna identifieras asymmetriska subjekt-
objekt-relationer (dir ldraren tilldelar eleven en passiv position vid lirarstyrda
aktiviteter), asymmetriska objekt-subjekt-relationer (ddr liraren intar ett
passivt forhallningssitt, utan pedagogisk riktning, gentemot elevens aktivi-
tet) och asymmetriska intersubjektiva relationer (dir bade lirare och elever
agerar som aktiva subjekt pa basis av deras respektive positioner). Det dr i den
sistndmnda intersubjektiva relationen som en genuin pedagogisk attityd kan
uppsta, anser Aspelin. Enligt honom inrymmer detta slags intersubjektivitet
ocksd mellanminsklig samexistens, dven om lararen och eleven i grunden har
skilda roller och uppgifter (det vill siga den asymmetriska dynamiken).

Aspelin (2001) har ocksa patalat problematiken med ett instrumentellt synsitt
pd undervisning, nigot han stiller i kontrast till en interaktionistisk ansats. Har
visar han hur en representant frin Skolverket rekommenderar praktiserande
pedagoger ett instrumentellt forhallningssite eller, mer specifike, ett mél-
medvetet relationsarbete i termer av “samtal och reflektion som instrument”,
”samtal som metod” och "kommunikation som medel”. Den risk som Aspelin
pekar pa ir att di man talar om relationer som nagot liraren skapar och
bearbetar blir minskliga tankar, kinslor och beteenden de instrument som stir
till buds i arbetet. Ett mindre teknologiskt synsitt méjliggors ddremot genom
ett interaktionistiskt synsitt. Ett sidant frangar idén om att forsta relationer
eller andra individer som objekt. I liknande anda upprittas i en annan studie
en distinktion som avser relationellt betingade skolprestationer: genuina
versus instrumentella prestationer (Aspelin, 2015, s. 118). De instrumentella
betecknas ibland dven som ”icke-genuina’. I korthet kan sdgas att genuina
prestationer definitionsmissigt uttrycker en betoning pd mellanminskliga
processer, det vill siga dynamiska, relationella rorelser snarare dn kvantifierbara
produkter av individuellt och mélorienterat handlande. Personligt engagemang
frin de involverade parterna utgér ocksa ett kriterium.

Likasd har Moira von Wright (2000, 2006) demonstrerat hur ett relationellt
forhallningssitt, till skillnad frén ett punktuellt, kan bidra till att komma runt
objektifieringsproblematiken i pedagogiska moten. Med stod i George Herbert
Meads interaktionistiska perspektiv foretrider hon en intersubjektiv vindning
som i utbildningssammanhang bejakar en 6ppen elevsyn dir eleven ges mojlig-
het att framtrida som ett ofixerat, unikt subjekt snarare an som standardiserat
objekt. Utifran samma relationsteoretiska ingang undersoker hon ocksi hur
det forhaller sig med svenska skolbarns méjligheter att i arskurs 2-5 ges reella
mojligheter till delaktighet, inflytande och vilbefinnande i skolan (von Wright,
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2009). Resultaten visar att det dr svart for de unga eleverna i studien att
komma till tals och bli sedda som personer som kan nagot. Trots att elever
tillits komma med initiativ i undervisningssituationen férmar varken lrarna/
personalen, skolan eller den pedagogiska situationen i sin nuvarande utform-
ning att ta vara pa dessa olika elevinitiativ. Ddrmed fostras elever istillet till
foglig foljsamhet i praktiken. Det dr anmirkningsvirt att de klassrumsdeltagare
som har studerats, bade lirare och elever, egentligen "sjuder av vilja och lust
till lirande och delaktighet, men situationens yttre och inre villkor motarbetar
detta” (von Wright, 2009, s. 5). Forfattaren konstaterar att ldrarnas sitt att
bemota elever har en avgorande betydelse for att genuint elevinflytande och
delaktighet ska kunna uppstd. Lirarna behover aterfa greppet om pedagogiken
(jfr. Biesta, 2016b; Eksath, 2013).

Vi ska avsluta var genomging med dnnu en vetenskaplig artikel som har
relevans for vart bidrag, inte minst det empiriska underlag vi refererar till
som ror en utredning med fokus pa just elevinflytande och demokrati pa
grundskolan. Biesta (2015) utforskar yttringarna frin den samtida skol-
kulturen som ett professionellt utbildningsfilt (jfr. Biesta, 2010, 2011). Det
dr demokratiska aspekter pd lirarprofessionen som ir foremadl for kritisk
belysning. Det paradoxala i den neoliberala retorik som vunnit gehor idag
dr, menar Biesta, att det professionella handlandet forvringts sa kraftigt att vi
rentav kan tala om ett eroderat demokratiske f6rhallningssitt med avseende pa
larares professionella attityder till elevers handlingsutrymmen. Detta trots att
den marknadsekonomiska diskursen vid forsta anblick framstir som liberal.
Hir tillskrivs elever en skenbar agens i egenskap av att bli positionerade som
kunder i den kunskapseffektiva andan. Den personliga valfriheten i "mitning-
ens tidevarv” dr i praktiken hogst begrinsad. Biesta (2010, 2011) forklarar
att en sidan skolkultur har sitt ursprung i en mycket komplex agenda med
resonans i vilkinda koncept si som kontroll, evidens, transparens, val och
”accountability”.

I relation till sina ldrare 4r elever en utsatt grupp. Biesta (2015) visar att
det under 1960- och 70-talen fanns utbredda reaktioner mot auktoritir
pedagogik. Vikten av att vara medveten om det etiska dilemmat i att lita
unga minniskor bli till mer eller mindre maktlésa objekt for pedagogisk
handling betonades. Enligt honom handlar det ytterst om att inse vidden
av den demokratiska utmaning som kontinuerligt behover aktualiseras i
den pedagogiska diskussionen och som tappats bort pa ett anmirkningsvirt
vis. Vi menar att denna fraga har sirskild relevans for forskare inom just
relationell pedagogik dé dessa fokuserar pi mellanminskliga konsekvenser av
olika former av utbildningsyttringar (Aspelin, 2005; Bingham & Sidorkin,
2001; Matusov, 2015). Diskussionen fordes dven i Sverige: ”Pi sjuttiotalet,
delvis som en reaktion mot sextiotalets utbildningsteknologi, betonades de
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personella relationerna, relationerna mellan ldrare och elev sitts i forgrunden’
” (Lundgren, 1989, s. 82).

Istallet for att vidareutveckla 1960- och 70-talets insikter i en demokratisk
rikening, dikteras vira konventionella skolsystem idag vanligen av en motsatt
vindning. For att dterga till Biesta (2015), kan vi tala om en postdemokratisk
utbildningsdiskurs. En sidan vilar i grunden pa en missuppfattning om vad
utbildning gir ut pa. Den kan menas representera en skendemokratisk diskurs
som i grunden drivs av det systematiska behovet att kontrollera och mita
utbildningen, med dess deltagare och den kunskapsproduktion som 4ger
rum. Biesta (2015) anser att utbildningssystem av detta slag kan liknas vid
ett maskineri dir det som borde riknas utbildningsmissigt, som till exempel
elevens frihet, tenderar att falla bort pa ett alarmerande vis.

Detta avsnitt har som titeln anger belyst pedagogiska och utbildnings-
vetenskapliga aspekter pa instrumentell och ontologisk relationsorientering.
Inledningsvis redogjordes for syftet med detta bidrag, nimligen att synliggora,
begreppsliggéra och problematisera utbildningsdialogens funktion och natur.
Den problematisering som gjorts har innefattat en kritisk genomlysning av
det instrumentella forhallningssittet till pedagogisk kommunikation. Forskare
inom relationell pedagogik har pekat ut en tolkningsram av annan karakeir:
den existentiella dimensionen av pedagogiska méten. Vi har visat hur den
senare har begreppsliggjorts i termer av ontologiska dialoger och relationer,
med andra ord en ontologisk relationsorientering i kontrast till den instrumen-
tella. Vidare har vi ringat in nagra olika implikationer av begreppet dialogicitet,
av relevans for pedagogisk forskning.

Med forskningsfrigan "Hur kan pedagogiska dialoger f6rstis och koncep-
tualiseras?” i bakhuvudet, blir det mojligt att utifrdn vart teoretiska urval mejsla
ut dnnu en analytisk distinktion. Den &terfors i sin tur pd mellanminsklig
samexistens dd vi menar att alla typer av pedagogiska méten omsluter en sidan.
Pedagogisk samexistens omfattas dérfor i analytisk mening av savil instrumentell
"mél- och medelorienterad” undervisningsinteraktion som en mer kreativt
oforutsigbar, personlig och existentiellt inriktad pedagogik. Det som diremot
ar sarskiljande f6r de bada forhallningssitten ér vilken sorts dialogicitet (och
intersubjektivitet) som stir pa spel: den instrumentella konceptionen eller
den ontologiska.

Den teoretiska distinktion som vi vill bidra med sitter fingret pa pedagogisk
samexistens. Den bygger ocksa pa antagandet att en sidan samexistens i sin
tur aktualiserar skilda relationella villkor for lirande. Vi foreslar dirfor begrep-
pen ontologisk samexistens och instrumentell samexistens som en underordnad
distinktion till uttrycket pedagogisk samexistens. 1 linje med Bubers syn pa
relationsdimensionerna Jag-Du och Jag-Det betonar vi att den ontologiska
samexistens som lutar sig mot en sa kallad genuin dialogicitet inte i praktiken
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kan forvintas uppritthéllas som en heltickande konstant i den interpersonella
staren. En mer realistisk rost siger oss att den institutionella skolverkligheten,
i likhet med den sociala tillvaron i stort, svarligen medger en sidan renodlad
samvaroform. Oavsett vilket har vi all anledning att i filosofiskt avseende lyfta
ett relationellt alternativ till ridande omstindigheter.

NEDSLAG I SKOLVERKLIGHETEN

[ syfte att exemplifiera den begreppsliga distinktion som formulerats, har vi
valt att anvinda oss av Skolinspektionens (2012) granskning ”Skolornas arbete
med demokrati och virdegrund” som empiriskt underlag (jfr. Eksath, 2013).
Denna fallstudie inkluderar 17 studerade grundskolor (i arskurs 8 samt en
klass i drskurs 9). Som vi inledningsvis redogjorde for 4r syftet med att referera
till fallstudien att illustrativt stodja den teoretiska diskussion vi for. Hirigenom
konkretiserar vi samtidigt relevanta aspekter av kunskapsomradet for lisaren.
Av detta skil bygger vart analysforfarande pa ett teoretiskt grundat urval av
klassrumsepisoder med intentionen att finna nagra klargérande exempel
fran den empiriska sidan av vért pedagogiska filt. Det bor ocksd sigas att
denna rapport inte dr vetenskapligt granskad. Att valet f6ll pa just denna
kvalitetsgranskning frin Skolinspektionen beror bland annat pa dess uttalade
inriktning mot demokratiska arbetsformer, med tillhérande granskning av
klassrumskommunikation. Den férdjupar sig i hur demokrati- och virde-
grundsarbete yttrar sig genom lektionernas samtalsklimat samt beskriver hur
skolaktorerna resonerar om dessa under intervjuer med utredarna. Utredarna
har ocksa sammanstillt ett enkdtunderlag pa temat dir berdrda larare och elever
har deltagit. Detta stiller de i relation till intervjuer och lektionsobservationer.

Nimnda utredning bestar av en sammanfattande rapport som inkluderar
17 skolspecifika kvalitetsgranskningar, det vill siga en for respektive skola
i studien. Det sammanfattande dokumentet slar fast att samtliga besokta
verksamheter ar i behov av en 6kad medvetenhet om hur det demokratiska
uppdraget kan omsittas. Inte minst pekas pa brister i undervisningen. Relevant
for var studie ar vad som framkommer kring frigan om elevinflytande och del-
aktighet i den lektionsbaserade klassrumspraktiken. Skolinspektorerna finner
att eleverna alltfor sillan kommer till tals i detta sammanhang. Inte heller anses
elever erbjudas tillfredsstillande mojligheter att vara visentligt oliktinkande
och dirmed fa prova olika uppfattningar och stindpunkter gentemot varandra,
inklusive "obekvima” sddana i deras menande. I rapporten formuleras det
dterkommande i termer av obefintlig flerstimmighet. Med detta menas att det
vanligen ir ldrarnas roster som ensidigt dominerar de genomforda lektionerna.
Det visar sig inte vara ovanligt att elever dirfor ger upp och forlorar tillic till
lararen. Dirigenom ger de oftast upp hoppet om att skolundervisning 4r nigot
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som formar engagera dem. Ibland véljer de rentav att avsta helt fran att bidra
i de pedagogiska samtalen, vilket 4r en problematik som ocksa nigra lirare
bekraftar.

Diremot tycks eleverna betydligt mer hoppfulla inf6r chansen att fa vara
delaktiga i skolarbetets uppligg vid de olika skolorna. Vid nirmare gransk-
ning finner utredarna emellertid att deras mojligheter till reellt inflytande 4r
hogst begrinsade, for att inte sdga skenbara. Det som i bista fall kan paverkas
begrinsas till valfrihet av liroboksbaserade uppgifter sisom vilket textavsnitt de
kan f3 ldsa vid lektionstillfillet eller vilken bokuppgift de far ta sig an. Normen
gor gillande att de bor vara synbart aktiva i sitt publika deltagande och dirtill
strikt uppgiftsfokuserade. Vid elevintervjuer och elevenkiter framkommer
dven att de inte kinner sig upplysta om vad medinflytande innebir f6r dem
i praktiken. Lararna instimmer vanligtvis. Likasi menar en hel del elever ute
pa de undersokta skolorna att de ofta far uttrycka egna asikter. Det visar sig
emellertid vid nirmare granskning att sikterna “oftast aldrig gar igenom”
(Skolinspektionen, 2012, bilaga C, s. 8).

En genomgdende slutsats i utredningen ir att spontana lektionsinslag
bortom férhandsplanerade aktiviteter och rutinartade dialoger 4r sparsamt
tillimpade. Hirigenom menas manga diskussionsmajligheter g forlorade.
Den standardiserade samtalsformen bidrar visserligen i basta fall till effektiva
dmnesspecifika konversationer, men sillan till ett lirande som utgér fran eleven
som en unik person, med sirskilda och angeligna livserfarenheter som fond till
skolans kontext. Som forfattarna si kirnfullt uttrycker det: ”Det forekommer
dock aldrig att en elevs fraga leder till diskussion dir ldraren Sppnar upp for alla
elever att delta utan elevernas fragor blir mer en parentes i den undervisning
som pagar” (Skolinspektionen, 2012, bilaga A, s. 9). Att elevers verbala initiativ
rutinmissigt kan parentessittas frin pagiende undervisning, framstir inte som
ontologiskt, i Bakhtins och Sidorkins forstaelse. Den "genuina interaktionen
mellan medvetanden” (Bakhtin, 1999) och den ontologiska dialogiciteten
(Sidorkin, 1999) tycks vara idgonfallande eftersatt. Diremot kan ett sidant
interpersonellt forhallningssitt relatera till den instrumentella konceptionen
av pedagogisk samexistens.

Under en spraklektion i svenska vill en ldrare knyta an till vad som sker
di eleverna vistas i skolmatsalen. Det dr en virdeladdad friga som stir pa
dagens agenda da det har framkommit att det i onddan slings sa mycket mat
i skolan, bara for att skolungdomarna tar for sig mer 4n vad de orkar 4ta upp.
S4, vad tycker ni om att det kastas si mycket mat, undrar liraren menande
med foljdfrigan: Har ni tinkt pa att i andra linder fir man ingen lunch i
skolan? Utredarna noterar att liraren valde att formulera fragor av 6ppen
karakeidr. Dessa sorters fragor visade sig bjuda in till en livaktig diskussion
med utgingspunke i elevernas erfarenheter samt deras uttryckta reflektioner
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kring den laddade tematik som si direke just riktats mot dem. Detta ledde
till en diskussion dir flertalet elever aktivt deltog och fick motivera sina olika
stillningstaganden, skriver Skolinspektionen (2012). Eleverna bjods med
andra ord in till en debatt som i allra hogsta grad berorde dem och deras
tillvaro i skolan. P4 si vis iscensattes ett ontologiskt lirande snarare 4n ett
instrumentellt sadant, grundat i narvarande samtalsdeltagare. De tycktes vara
inbegripna i en serios och verklighetsnira fragestillning som fingade deras
intresse. I en mening var tilltalet ocksa retoriskt provokativt. Det ér intressant
att notera att provokativa pedagogiska relationer per automatik inte behover
leda till varken bristande tillit eller en simre vig till lirande 4n de dialoger
som ensidigt soker omedelbar konsensus. Den hir dialogiska provokationen
inbegrep ett tilltal som berérde eleverna och deras existens, om 4n begrinsad
till deras lokala skolexistens.

For att fortydliga den ontologiska dialogen ytterligare ska vi ga vidare med
ett annat exempel som refererar till elevernas ontologiska verklighet pa ett
synnerligen dramatiskt och tidnkvirt vis.

P4 en annan skola berittar eleverna i utredningens intervjuer att de skulle
vilja fa diskutera pa djupet oftare 4n vad som 4r brukligt; ett undantag var da
de efter patryckningar fatt samhallskunskapsliraren att gd med pa ate de fick
prata om vad de sjilva ville — i 30 minuter (Skolinspektionen, 2012, bilaga
D, s. 9). Innehallet rorde det fruktansvirda did som de inte kunde slippa:
massmordet pd Uteya i Norge. Att ldrare ldte faller in i en kunskapssyn dir
det finns tydliga ritt och fel, tringer ocksi igenom rapport efter rapport i
denna specifika utredning. Att de 4ven faller in i en minniskosyn dir deras
unga elever bade legitimeras och definieras utifrin uppvisade prestationer,
kan vara virt att uppehalla sig vid. Skolinspektionen (2012) hévdar att elev-
synen pa en av skolorna ir alltfor tydligt priglad av ett bristtdnkande” — ett
pedagogiskt fokus pd det som eleverna inte kan snarare in vad de kan. Hir
kan tilliggas vilka de ir (jfr. von Wright, 2000, 2006). De framstar ddrmed
som prestationsobjekt i forsta hand, vilket framstar som en institutionellt
reglerad tillskrivning. Férutom att den begrinsar de ungas sjilvbild och dir-
igenom inverkar betinkligt pa deras identitet under utveckling, riskerar den
att reducera kunskapssynen till en individualistisk forstéelse av kunskap och
lirande. Anmarkningsvirt 4r att samma skolelever beskriver undervisningen
“6verlag som trikig och oengagerande men ocksa att de uppskattar berittande
inslag.” (Skolinspektionen, 2012, bilaga B, s. 11). Genom sitt oforstillda krav
pa mitbar nytta riskeras ibland helheten att tappas bort. Diskussionen om
potentialen till en mer existentiell (ontologisk) relationsorientering kinns
dirfor inte alltfor langsoke i sammanhanget.

I motsats till ate bli forutsigbart bemott utifrdn sina kunskapsmissiga
fardigheter blir en elev tagen pa allvar dd hon under musiklektionen foreslar
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en ovintad tolkning av en musikvideo som hon valt ut ihop med sina klass-
kamrater. Videouppgiften har som mal att ge elever mojlighet att reflektera
over musik och fa mota andras musikaliska erfarenheter, nagot som ir for-
ankrat i kursplanen. Normbkritiska tongangar ir forvintade. Episoden utspelar

sig enligt foljande:

En flicka visar en musikvideo med en kvinnlig artist som ar utrustad
med en nigot utmanande och inte alltfor heltickande scenklddsel. Da
liraren fragar vad artisten och videon signalerar, blir svaret frin eleven
att “den stdr for sjalvstandighet och styrka”. Det dr uppenbart att liraren
hade forvintat sig ett annat svar, men genom att ta eleven pa allvar
och fraga "hur menar du da?” initieras en diskussion, utan att piligga
eleverna en viss normerande syn. (Skolinspektionen, 2012, Bilaga E,
s. 10)

Samtalet ovan skiljer sig markant frin det typiska samtalsklimat som
Skolinspektionen redogor for i dvrigt. Hir mots eleven med respekt for den
tolkning som hon f6reslar utifran sitt perspektiv, och vi kan dérfor inte gora
tolkningen att denna dialog ir av instrumentell karakeir. Aven om elevens
svar inte var sd vintat, och dven om det kanske inte ens var passande utifrin
lirarens ursprungliga lektionsidé, tycks pedagogen tinkt om i stunden pi ett
kreativt sitt. Men inte endast detta. Forutom att eleven bemdttes pa ett kreativt
sitt, togs hon pd allvar som ett medminskligt, ppet subjekt snarare an som
ett férhandsdefinierat objekt for ett likriktat undervisningssamtal. Vi menar
att detta dr yteerligare ett exempel pé en relationell ansats av ontologisk natur.
Mer precist foreslar vi att denna till synes lyhorda interaktion antyder vad som
skulle kunna betecknas onzologisk samexistens — en pedagogisk samexistens ddr
lirandet nar en annan dialogisk potential i jimforelse med det instrumentella
samtalets begriansningar.

ONTOLOGISK SAMEXISTENS — EN PEDAGOGISK PARANTES?

P4 en slaende punkt tangerar Skolinspektionens (2012) reflektioner det
empiriska resultat som von Wright (2009) redogér f6r i sitt forskningsprojekt
om grundskolan. Varken Skolinspektionens studerade tonérselever i arskurs 8
eller von Wrights skolbarn fir med litthet komma till tals och pa s vis fa sina
roster horda. Inte ens da elever visar prov pa lust att lira blir de alltid bejakade
i den typ av social interaktion som dr normgivande. Att pedagogerna inte alltid
pa allvar lyssnar pa vad deras unga samtalspartners har att sdga, och respekterar
dem fullt ut, kan aterkopplas till den teoretiska diskussion som tidigare forts.
Som Skidmore (2000) si klarsynt formulerade det: pedagogiska dialoger ir inte
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samma sak som dialogisk pedagogik. Oversatt till de glimtar vi fatt frin svenska
skolors sociala klimat 4r det nog svart att forneka att pedagogiska dialoger
existerar mellan framférallt lirare och elever. Kommunikation forsiggir och
den kretsar innehéllsmissigt kring skolimnenas olika facetter. Samtalsbaserade
turtagningar mellan pedagog och elev forekommer regelbundet och de inne-
fattar dirtill ofta verbala instruktioner fran lirarens sida. Diaremot ska det
mer till for att kunna associera denna stundtals bide stumma och blinda
dialogicitet med dialogisk pedagogik. For att kvalificera ett sidant pastdende
behéver vi aterigen adressera frigan om vad dialogicitet kan innebira.

For bade Bakhtin och Buber har genuina dialoger mellan minniskor med
uppriktighet infér den andra som person att gora. Nyfikenheten f6r den andra
behover dirmed adresseras genom fragor dir den som adresserar dem inte har
givna, precisa svar utan mer provande slipper in sin samtalspartner i frigan.
En annan yttring av relationell uppriktighet kan férverkligas da formulerade
fragor eller yttranden inte drivs retoriskt av egennyttiga motiv, exempelvis
att manipulativt f2 den andra att tycka eller kiinna nagot specifike, eller att
i dialogen utkriva oreflekterat samf6rstand pa grund av institutionellt eller
samhilleligt definierade effektivitetsskil (som, till exempel, att na ett utsatt
mal snabbare). Inte heller var det en slump att Bakhtin (2004) sjilv ansig
att klassrumsundervisning inbjuder till allt annat 4dn dialogism och etiskt
ansvar. Dialogism skapas snarare genom att samtalsparterna vigar utlimna
sig till varandra mindre konformt och mer 6ppet pa det viset att det finns
en serids onskan att verkligen méta den andra i stunden; att med andra ord
bli utmanad av den fundamentala olikhet (alteritet) som det innebir att bli
medveten om sin medminniskas unika perspektiv. Dérfor ville Bakhtin som
pedagog tona ned allt som hade med mekanisk, opersonlig och undergiven
regeltillimpning att gora i klassrummet, trots att hans undervisningsimne,
rysk grammatik, kriaver mycket god kinnedom om hur grammatiska regler
bor tillimpas. Genuin dialog innebir i hans filosofi en 6ppning som radikalt
leder parterna fran den enstimmigt auktoritira diskurs dir personer klads i
givna sociala roller. Det ir en vidg som tvirtom forgrenar sig mangskiktat och
brokigt genom det polyfona landskapet (Bakhtin, 1999). Flerstimmighet var
dven nagot som Skolinspektionen (2012) efterlyste, vilket visar att denna
problematik inte dr en helt férlegad norm. Som vi har visat fanns det emeller-
tid undantag fran regeln. Musikeleven som brét in i undervisningsskedet med
sin utmanande tolkning i samband med gruppuppgiften som de hade blivit
tilldelade, bidrog till lararens fruktbara respons "Hur menar du d?”. En friga
som i sin tur genererade ett utvecklat - och invecklat samtal med engagemang
fran flera hall.

Vidare finns anledning att dterga till den dimension av relationell autenticitet
som Buber mirkte ut: Jag-Du-relationen i kontrast till Jag-Det-relationen. Att
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i det mellanminskliga métet atminstone glimevis fa uppleva den andra som
ett personligt och icke-objektifierat Du i en unik intersubjektiv relation, har
som tidigare nimnts en pedagogisk relevans (Aspelin, 2005, 2014; Jons, 2008;
Sidorkin, 1999, 2002). Aven Bubers relationella ontologi har en intressant
resonans i Skidmores (2000) koncept "dialogisk pedagogik” i det att den sa
explicit vinder sig mot att instrumentellt forhalla sig till sina medminniskor
som utbytbara dialogpartners och dirigenom fortingliga dem, med f6ljder
som dr etiskt kinsliga.

Sidorkin (1999) refererar till Bubers “relationella ontologi” da han tillimpar
den pa det pedagogiska filtet. Han problematiserar den icke-ontologiska synen
pa mellanminskliga méten, nagot som vi i linje med Matusov (2009) for
samman med den instrumentella hallningen inom pedagogisk kommunika-
tion. DA eleverna i vart empiriska exempel ovan (Skolinspektionen, 2012) pa
eget initiativ fick legitimt handlingsutrymme att prata om den hindelse som
berort dem si djupt - morden i Utgya — frigjordes en annan typ av samvaro;
ett dialogiskt lirande med avstamp frin en livshindelse som vicke gemen-
samt kinslomissigt engagemang och som utgick frin elevernas existerande
angelidgenheter. Detta fick tjina som ett av flera exempel pé ontologisk sam-
existens. I vir andra illustrativa episod fran inspektionens rapport framtridde
en ldrarledd diskussion om den skolmat som man péstods slinga i onddan.
Hir tilldts ungdomarna komma med olika tolkningar och perspektiv som
respons pa det moraliskt provokativa inligg som liraren initierat. Aven denna
gang tycks det som om den verklighetsnira laddningen blev grogrund f6r en
vital diskussion av ontologisk karakeir.

Med hjilp av Biesta (2015) har vi ocksd berért den postdemokratiska
utbildningsdiskurs som kommit att bli tongivande, samt pekat pa nagra av
dess instrumentella konsekvenser i relationellt avseende. Med stdd i denna
text diskuterade vi kritiska aspekter av skolors forgivettagna pedagogiska
kommunikation och de etiska dilemman som en sidan kan fora med sig i
relationellt avseende.

Till sist bjuder vi in till den tentativa foljdfrigan om det kanske forhaller
sig sd att en av de viktigare distinktionerna som angr relationell pedagogik
inte lingre ror individualistisk versus relationell pedagogik? Kanske har det
blivit minst lika angeldget att urskilja ontologiska relationer fran instrumentella
relationer, i detta relationsorienterade sammanhang?
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