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Denna essi ér en pedagogisk-filosofisk betraktelse 6ver hur berittelser kan
anvindas foOr att initiera etiska samtal 1 utbildning. Den tar spjiarn emot idéer
om att etisk kunskap bést grundas hos barn och unga genom undervisning av
etiska principer eller genom att trina etiskt beteende och framhaller istillet
styrkan 1 att tillsammans med barn och unga utforska berittelser som
engagerar kinslor och fantasi men som samtidigt kan leda in i ett djupare
etiskt samtal utan pé férhand givna svar.

EXEMPLET KASPAR HAUSER: EN SLAGS INLEDNING

Jag har ett tydligt barndomsminne av en teaterforestillning om Kaspar Hauser
som piverkade mig mycket och som jag ofta tinker tillbaka pd. Jag minns
sdrskilt affischen som avbildade en stiliserad figur stiende med nedbdjt huvud
och utstrickt hand med en lapp i. Bilden férestillde den unge Kaspar Hauser
som en dag hittas stdende 1 Nirnberg med lappen i sin hand. Jag minns inte
sarskilt mycket av forestillningen men jag minns tydligt affischen och jag
minns hur drabbad jag var av mysteriet kring pojken som vixt upp isolerad
och i stort sett utan mansklig kontakt och som en dag f6rs in i en virld av och
med andra minniskor bara f6r att sedan, under lika mystiska omstindigheter,
ryckas bort ur virlden igen. Flera ar senare letade jag reda pa Werner Herzogs
tilm om Kaspar Hauser: Jeder fiir sich und Gott gegen alle (Var och en 6r sig och
Gud mot alla) fran 1974. Filmen var pi ett sitt en besvikelse eftersom den
inte riktigt motsvarade min hogst personliga forestillning om mysteriet med
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Kaspar Hauser (sa som jag dterskapat och broderat ut det i minnet), men den
var samtidigt ett tydligt exempel pa hur ett kinslomissigt engagemang med
rétt hjilp kan leda till en djupare intellektuell och etisk undersékning.

Det som varit en slags kinslomissig relation till mysteriet Kaspar Hauser
transformerades med hjilp av filmen till en méjlighet att rikta fokus mot de
bakomliggande metafysiska och etiska frigor som hela tiden skymtat
ndgonstans i bakgrunden av mysteriet: Vad dr det att vara ménniskar Hur blir
vi manniskor? Varfér gbr vi minniskor ofta illa det vi inte omedelbart kinner
igen eller forstar? Detta dr frigor som pd ett sitt inte gir att besvara i ndgon
slutgiltig mening men det dr samtidigt frigor som vi maste bearbeta
kontinuerligt eftersom svaren vi ger pekar ut vildigt olika riktningar f6r oss,
bdde som individer och som kollektiv. De skapar pd sd vis en (om dn tillfallig)
utgingspunkt for en etisk transformation i riktning mot vad vi uppfattar vara
ett gott liv. Eftersom dessa fragor ir abstrakta och svara till sin natur si kan
fiktiva exempel — som exemplet Kaspar Hauser! — erbjuda konkreta ingdngar
till undersékningar som forvisso borjar i ett ordlést och kinslomissigt
engagemang men som kan utvecklas till en reflekterad gemensam
undersOkning av det goda livet. Det 4t inte sa att intellektet ersitter kidnslorna,
utan snarare dr det sd att vira kinslor talar om saker for oss som vi kanske
inte dnnu forstir och som vi kan behdva hjilp med att undersdka och foérsta
tillsammans. P2 ett sitt kan exemplet Kaspar Hauser didrmed forstis som en
kraftfull bild som kan anvindas i undervisning fér att uppritta nya
forbindelser mellan kidnslor och analytiskt tinkande. Hir finns det inom
pedagogiken en ling tradition av att anvinda bilder pa precis detta sitt.

Den tyske pedagogen Klaus Mollenhauer beskriver till exempel Johan
Amos Comenius sitt att anvinda bilder i sitt pedagogiska uppslagsverk Orbis
Sensualinm Pictus (1658/1968) sa hir: ”When composed in the right way, the
image can point or be aligned in two different directions at the same time: In
the direction of the senses and in the direction of the intellect” (Mollenhauer,
1983/2014, s. 40). P4 ett sitt beskriver detta en formaga som forenar bilden
med berittelsen. Bide en bild och en berittelse kan fanga var fantasi och leda
oss vidare in i intellektuella resonemang pa ett sitt som abstrakta teorier i regel
inte f6rmar. Hiri ligger deras kraft. Moralfilosofen Linda Zagzebski beskriver
fiktionens transformerande kraft si hdr: ”Narratives are useful for the
purposes of moral education and improvement because they engage our
motives much more than abstract theories [...]” (Zagzebski, 2013, s. 193).
Detta innebir inte att berdttelser gér detta automatiskt eller att alla berittelser
kan ber6ra alla manniskor lika mycket. Snarare antyder det att lirarens uppgift
1 viss man handlar om att vilja ut olika berittelser som skulle kunna ha denna
effekt. Det enda som kan vigleda en lirare hir dr hennes egna erfarenheter
och minnen av att ha drabbats av berittelsens kraft sjilv i kombination med
hennes kunskaper om virlden som barnen skall introduceras till. Mot
bakgrund av dessa personliga erfarenheter maste liraren fundera 6ver vad (i
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virlden) som dr viktigt att visa upp, hur detta kan visas upp p4 ett sitt som
blir begripligt for barnen/eleverna och hur detta kan goras pa ett sitt som
motiverar till handling (Mollenhauer, 1983/2014, s. 54). Detta gor etisk
fostran till ndgot hogst personligt, inte bara for barnet/eleven utan ocksé for
den vuxne/ldraren. Mollenhauer skriver siledes: It is simply unimaginable
for an adult to undertake any act of pedagogical significance — deliberately or
not — without conveying some aspect of him or herself or the way he or she
lives” (Mollenhauer, 1983/2014, s. 9). Nu for tiden anvinder jag forresten
Werner Herzogs film om Kaspar Hauser i min egen undervisning pa forskar-
utbildningen i pedagogik.

I denna essd vill jag f6ra ett pedagogiskt-filosofiskt resonemang om hur
berittelser kan anvindas i utbildning som utgingspunkt fér 6ppna etiska
samtal med barn och elever. Exemplet Kaspar Hauser dr just bara e## exempel,
men det dr tinkt att illustrera Mollenhauers poing om att de exempel ldraren
viljer ut som utgangspunkter for etiska samtal bor resonera hos henne sjilv
for att fungera som pedagogiska verktyg (jfr Dahlbeck, 2020). Kaspar Hauser
blir mitt personliga exempel eftersom det har fungerat som en brygga mellan
mitt kinslomissiga engagemang och etiska tinkande och didrmed kopplar
thop mina minnen och erfarenheter med min roll som ldrare. Pd s vis
llustrerar det hur pedagogik, utifrin Mollenhauers perspektiv, handlar om att
arbeta med specifika kulturella och biografiska minnen f6r att ddrur frammana
hallbara pedagogiska principer som kan leda oss fran det partikuldra till det
mer allmingiltiga (Mollenhauer, 1983/2014, s. 2).

I det féljande kommer jag férst att kort beréra hur relationen mellan
utbildning och etisk fostran kan se ut pa olika vis for att landa i en position
som fokuserar pa det etiska samtalets roll i klassrummet. Jag kommer ddrefter
att titta lite ndrmre péd hur etiska samtal kan fungera som ett sitt att tillfalligt
suspendera den ridande moraliska ordningen utanfér klassrummet. Det ér
viktigt att podngtera att denna suspension ér tillfillig och inte ett radikalt brott
med en dominerande moralisk ordning. Hir vinder jag mig till Jan
Masschelein och Maarten Simons fOr att illustrera hur skolan som institution
kan f6rstds som en tillfillig suspension av en radande ordning vilket tillater
ett 6ppet provande av etiska ideal i en avgrinsad pedagogisk kontext. Direfter
kommer jag att fokusera pd hur relationen mellan fiktiva exempel och etisk
kunskap kan forstds som en central pedagogisk figur. Hir vinder jag mig till
upplysningsfilosofen Spinozas idéer om hur kinsla och intellekt samspelar i
en dynamisk vixelverkan som innebdr att vi kan anvinda oss av var
forestillningsférmaga for att ndrma oss en typ av praktisk etisk kunskap som
annars dr svdrerovrad. Slutligen kommer jag att atervinda till relationen
mellan ldrare och elev for att visa hur fiktiva exempel kan utgéra en produktiv
brygga mellan kinsla och intellekt i utbildning och mellan lirarens egna
minnen och erfarenheter och elevernas etiska fostran. Denna brygga, menar
jag, dr central fOr att fa till stind ett etiskt samtal som inte bygger pa att liraren
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4 ena sidan férmedlar firdiga etiska ideal till eleverna, eller, 4 andra sidan, bara
bekriftar de tankar och idéer som eleverna presenterar i stunden.

UTBILDNING, ETISK FOSTRAN OCH ETISK KOMMUNIKATION

Att undervisa om etik eller att undervisa utifran eller genom etiska frigor kan
ta sig odndligt minga olika uttryck. Vad vi uppfattar som etisk fostran i
klassrummet dr avhingigt fraigor om vad etik dr, vad etisk fostran édr och hur
vi forstar forskolans och skolans roll 1 férhallande till etisk fostran. Handlar
det om att forma etiska minniskor, handlar det om att involvera barn i
pagaende etiska samtal eller handlar det primirt om att lata barn studera hur
etiska frigor behandlats historiskt? Dessa fragor korresponderar i sin tur med
idéer om huruvida vi blir etiska genom att bete oss etiskt (dvs. genom
imitation), eller genom att delta i etiska samtal eller om vi blir etiska genom
att kiinna igen och forstd vad som ir etiskt. Beroende pa hur vi besvarar dessa
fragor 6ppnar sig olika vigar i undervisningen. En lirare kan erbjuda etiska
riktlinjer och férhallningssitt, inbjuda till 6ppna etiska samtal, vigleda elever
genom moralfilosofins historia eller férséka balansera mellan dessa tre olika
aspekter 1 undervisningen. Vigvalet beror sannolikt delvis pa hur vi férstar
etisk kunskap och delvis pa hur vi forstar férhallandet mellan 6kad kunskap
och etisk handling i en utbildningskontext. I detta kapitel kommer jag att
fokusera sirskilt pd frigan om relationen mellan kunskap och handling och
mer specifikt kommer jag att underséka hur fiktiva exempel kan anvindas i
undervisning som en form av etisk fostran dir relationen mellan kinslo-
missigt engagemang och férdjupad etisk kunskap 4r central.

I vildigt grundliggande mening kan etisk fostran beskrivas som en
pedagogisk relation mellan en vuxen/lirare och ett barn/en elev riktad mot
en mer eller mindre tydligt sammanhidllen bild av ett gott liv. Den
vuxne/liraren har sin (mer eller mindre utvecklade) bild av vad ett gott liv dr
och kan med hjilp av olika representationer av denna bild f6rsdka péaverka
barnet/eleven i samma riktning. Men som alla vet som varit involverade i en
pedagogisk relation sa dr det sillan sd enkelt. Det finns ingenting som
garanterar att en vuxens/lirares erbjudande om en bild av ett gott liv (eller en
aspekt av ett gott liv) paverkar barnet/eleven i samma riktning. Dels har detta
att gbra med att en representation av ndgot inte nédvindigtvis skapar en
motsvarande typ av handling, dels har det att géra med att vi forstar dessa
bilder pa vildigt olika sitt med utgangspunkt i de olika erfarenheter vi sjilva
bir med oss. Vad som representerar lugn och harmoni f6r en minniska kan
mycket vil framkalla oro och stress hos en annan. Detta innebir att etisk
fostran dr befdst med osikerhet som gor att det inte kan vara tal om en slags
enkelriktad behavioristisk betingelse. Dessutom antyder denna utgangspunkt
att det finns ez bild av ett gott liv som vi dr (eller iallafall bér vara) Gverens
om. Och si behover det ju inte heller vara. Aven om vi kan férenas i en
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strdvan mot ett gott liv sd visar det sig inte sillan att vara forestillningar om
det goda livet skiljer sig 4t en hel del. Hir ser vi tydligt uppdelningen mellan
tvi av de riktningar som antytts ovan. A ena sidan kan vi forestilla oss en
etisk fostran som bygger pd en strdvan efter en viss forstaelse av ett gott liv
(representerad av den vuxne/ldraren) och 4 andra sidan kan vi forestilla oss
en etisk fostran som handlar om att pé olika sitt underséka hur vi férstar vad
ett gott liv 4r.

Men vi kan ocksa forsta etisk fostran inte sd mycket som négot vi riktar vér
uppmirksamhet specifikt mot i sirskilda undervisningssituationer som ndgot
som hela tiden existerar i bakgrunden av all utbildning. Det hir sittet att fOrsta
etisk fostran ligger mycket nira begreppet bildning (som pé engelska kan
oversittas med “formation”). Bildningens roll i skolan beskrivs sa hir av Jan
Masschelein och Maarten Simons: “Formation is not a secondary
responsibility; it is not an additional task or competency. Rather, it is part and
parcel of each lesson and is called upon in the course of every subject and
type of content” (Masschelein & Simons, 2013, s. 70).

Pa sd vis syftar all utbildning, pa ett eller annat sitt, till att illustrera,
understka och striva mot ett gott liv och didrmed dr ocksa all utbildning att
forstd som en slags etisk fostran av barn och elever. Undervisning 4r dirmed
bara en aspekt av ett storre fostransprojekt dir olika generationer méts £or att
limna 6ver och rita om kartan till det goda livet. Vilken dr da kartan som
limnas Gver, hur limnas den 6ver och hur ritas den om? Exemplet Kaspar
Hauser ar relevant hir eftersom det inte motsvarar en traditionell moralisk
berittelse dir det tydligt framgér vad som 4r gott och ont och didrmed vad
som dr efterstrivansvirt och vad som inte dr det. Istillet kan berittelsen om
Kaspar Hauser anvindas for att stilla en rad svara frigor om vad som skiljer
kunskap frin okunskap, eller natur frin kultur och for att visa hur tunn
grinsen ofta dr mellan det rationella och det irrationella. Kaspar Hauser ir
inget moraliskt exempel att emulera. Inte heller dr han sirskilt enkel att
identifiera sig med eller forstd. Istillet framstir han som fullkomligt
frimmande samtidigt som han ser ut som en minniska bland andra
minniskor. Kanske dr det denna inneboende dubbelhet som gor Kaspar
Hauser kidnslomissigt engagerande? Kanske pekar han pa nagot vildigt
bekant ndr han befinner sig mitt i en virld men samtidigt ocksa tycks befinna
sig strax utanfor den? Kanske dr det just avsaknaden av tydliga moraliska svar
1 berittelsen som gor den sirskilt intressant som pedagogiskt exempel? Det
finns dessutom en pedagogisk podng med att lita elever fOrséka hitta
gemensamma nidmnare med det som tycks dem avligset och oigenkinnligt.
Martha Nussbaum diskuterar detta i relation till det hon kallar kultiverandet
av narrativ fantasi (natrative imagination). Hon skriver: ”The moral
imagination can often become lazy, according sympathy to the near and the
familiar, but refusing it to people who look different. Enlisting students’
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sympathy for distant lives is thus a way of training, so to speak, the muscles
of the imagination” (Nussbaum, 2002, s. 300).

Fran det hir perspektivet erbjuder berittelsen om Kaspar Hauser en hégst
ofirdig karta som pé sin héjd anger nagra olika tinkbara koordinater for
intressanta och meningsfulla samtal men som inte avsléjar vilken vig som
leder oss hem och vilken som leder oss vilse. I sin avsaknad av tydlig moralisk
riktning skapar dock berittelsen ett utrymme for att prova ut olika tinkbara
(mer eller mindre produktiva) riktningar. Detta gér den dock i relation till
fragor som bara blir fullt begripliga i ljuset av en sirskild historisk forstaelse.
Att stilla fraigor om grinsen mellan det rationella och irrationella forutsitter
nimligen en forstielse f6r denna grinsdragning i en specifik historisk kontext
och dirmed kan kartan mycket vil vara ofullstindig som moralisk karta men
samtidigt méste den vara begriplig och igenkdnnbar f6r att alls kunna fungera
som en karta. Pa sd vis kan berittelsen om Kaspar Hauser (som dr moraliskt
Oppen men samtidigt kriver en sdrskilt historiskt situerad férstaelsehorisont
f6r att bli begriplig) anvindas for att skapa ett tillfalligt pedagogiskt utrymme
tor det Jurgen Oelkers kallar moralisk eller etisk kommunikation snarare dn
naturlig utveckling eller yttre paverkan:?

Moral communication with children becomes specific due to the latter’s
novice status. Children do not ’develop” towards morality in order to attain
or not to attain the highest stages (i.e. remote objectives), rather, children
learn the conditions for participating in moral communication, which they
are initially not capable of. Therefore pedagogics rightly defines a moral
moratorium, a space of leniency in which morality is not yet applied strictly
because it still has to be learnt in all its dimensions. (Oelkers, 1994, s. 104)

Genom att utforska de svara frigor som berittelsen om Kaspar Hauser vicker
s tillats barn/elever prova sina etiska vingar i ett utrtymme som inte démer
(tll skillnad frin virlden utanfér) och som didrmed inte dr politiskt i
betydelsen att olika perspektiv stills mot varandra i en agonistisk kamp om
tolkningsforetriade. Istillet ger berittelsen en mojlighet att utforska fragor
som redan finns ddr i outtalad form (genom tidigare erfarenheter) men som
behéver ges en gemensam ram och placeras utanfér den egna kinslomissiga
reaktionen for att kunna forstis och kommuniceras om pa ett djupate plan.
Undervisningen fungerar hir genom att markera att nu trader vi gemensamt
in i ett rum dér de vanliga moraliska reglerna upphor fér en kort stund. Ett
sitt att beskriva denna tillfilliga moraliska 6ppenhet med ett pedagogiskt
sprakbruk 4r att tala om suspension.
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ATT SUSPENDERA VARLDEN UTANFOR

Det dr viktigt att podngtera att ett fiktivt exempel som Kaspar Hauser inte
handlar om att lata barn rita upp sina moraliska kartor pa egen hand. Snarare
illustrerar det svérigheten i att hitta fungerande gemensamma kartor till att
botja med. Det visar ocksa pd riskerna med att padyvla barn riktlinjer som de
inte fullt ut forstar eller upplever sig vara tilltalade av. Eftersom moraliska
exempel kan ha motsatt effekt dn vad som asyftats (vi kan mycket vil uppfatta
nagon som presenteras som moraliskt féredomlig som provocerande och
skenhelig eller bara som ouppnaelig och dirmed ocksd ointressant) sd finns
det alltid en risk med att presentera en karta som litt kan forkastas som
oanvindbar eller som kan anvindas vid behov (som en form av égontjineri)
(Croce, 2020). Fordelen med exempel som Kaspar Hauser dr att det inte ir
tinkt att exemplifiera en moraliskt féredémlig person utan snarare att erbjuda
ett slags kinslomissigt engagerande mysterium att vilja I6sa. Ju lingre vi f6ljer
tradarna i mysteriet desto mer inser vi dock att det med all sannolikhet 4r
olosligt. I takt med denna insikt framtrider dock en annan dimension som
innebdr att barnen/eleverna konfronteras med djupare frigor (som den
vuxne/ldraren ansvarar for att begripliggora och kontextualisera) om deras
egen existens och med fridgor om hur de passar in i den gemensamma virlden.
Dessa fragor dr djupt etiska och att konfrontera dem kan ddrmed hjilpa
barn/elever att orientera sig kring de gemensamma moraliska riktlinjer som
giller utanfor klassrummet. Pa sa vis ritas kartan om sd pass mycket som krévs
f6r att den ska bli anvindbar f6r olika manniskor i olika sammanhang (utan
att fér den skull avvika helt fran sambhillets grundliggande moraliska
riktlinjer). For att detta ska kunna gbras behover virlden utanfor tillfalligt
sdttas pd paus — den behéver suspenderas.

Jan Masschelein beskriver pedagogisk suspension s hir: “Suspension here
could be regarded more generally as an event of de-familiarisation,
desocialisation, de-appropriation or de-privatization; it sets something free.
The term ‘free’, however, not only has the negative meaning of suspension
(free from), but also a positive meaning, that is, free to”” (Masschelein, 2011,
s. 3). Att suspendera virlden betyder inte att den forsvinner eller att skolans
koppling till virlden uppléses. Det betyder istillet att skolan skyddas fran
virlden si att barn/elever kan tillitas bekanta sig med delar av vitlden utan
att samtidigt dras in i den malstrém av asikter och konventioner som ekar
utanfér klassrummet. Detta dr ett tillfilligt avbrott som syftar il att
neutralisera forutfattade meningar sd att saker och hindelser kan fi framsta
klart utan att drunkna i det sociala brus som annars kan géra dem svara att
urskilja. Masschelein och Simons (2013, s. 38) beskriver denna dimension som
profanering (eng. ”profanation”) — det vill sdga att nigonting lyfts ur sitt vanliga
sammanhang i den sociala ordningen och dirmed avsakraliseras tillfilligt f6r
att kunna studeras och begripliggéras under mer férdomsfria och mindre
milstyrda former. Det som ofta gor etisk fostran till en utmaning ér just
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svarigheten 1 att konkurrera med de hogljudda moraliska omdémen som
konstant basuneras ut i det sociala bruset. Detta gbr det svirt att forma det
egna omdomet eftersom denna formering tar tid och kriver arbete 1 lugn och
ro. Skolan 4r just en sddan plats dir denna tid kan avsittas och dir arbetet kan
riktas gemensamt mot saker som kriver ihillande uppmirksamhet for att
forstas pa djupet.

Beskrivningen av pedagogisk suspension ovan boér sittas i ett storre
perspektiv  f6r att visa pd anspriken 1 friga om skolans radikala
emancipatoriska méjlighet. Jan Masschelein och Maarten Simons dberopar
skolans antika grekiska ursprung (skbok) dir suspension inte bara giller ett
tillfalligt avbrott som mdjliggdr en urskiljning av saker och hindelser i
torhallande till det sociala ssmmanhang de brukar ingé i, utan ocksa en radikal
suspension av en forestillt naturlig och ojimlik ordning méinniskor emellan
(Masschelein & Simons, 2013, s. 27). Genom att sirskilja skolans tid och plats
fran familjens och sambhillets tid och plats kunde bandet mellan elevers
ursprung och de framtida yrken som de kunde tinkas utéva destabiliseras.
Skolan skulle, i det hdr sammanhanget, vara ett slags frirum dir samhillets
ordning kunde suspenderas f6r att méjliggdra nya ordningar, och inte endast
en reproduktion av den redan existerande ordningen (vilket dr precis vad den
moderna skolan ofta beskylls 61 att vara). Detta innebar ocks4 att frigan om
vad som ir etiskt att vara och gbra blev en betydligt 6ppnare friga, i mindre
grad determinerad av elevers familjeférhallanden och bakgrund. Det dr denna
radikala suspension som Masschelein och Simons menar definierar skolan i
dess ursprungliga betydelse. Och det dr ocksa denna inramning av begreppet
pedagogisk suspension som gor undervisningens tillfilliga avbrott frin
virlden utanfér sirskilt signifikant eftersom det méjligedr en paus fran den
roll barn annars har 1 familjen och i samhillet och ger dem en méjlighet att
vara just elever bland andra elever £6r en stund (Masschelein & Simons, 2013,
s. 31).

Berittelsen om Kaspar Hauser kan givetvis viftas undan som en bisarr
historisk anekdot utan sirskilt virde i sig, men om vi later den drabba oss och
stannar kvar tillrickligt linge fOr att f6rsta hur den blir begriplig i en specifik
historisk kontext sa erbjuder den oss en rad svira frigor som férenar var tid
med det tidiga 1800-talets Tyskland och med olika historiska idéer om vad det
ir att vara och bli minniska. Genom att 4 ena sidan placeras i en annan
historisk kontext (som inte dr omedelbart bekant f6r oss) och samtidigt
engagera oss med frigor som berdr oss pa djupet si skapar berittelsen nya
torbindelser mellan véra kinslor och virt analytiska tinkande som kan fa till
stind en forindring i vart invanda sitt att tinka. Istéllet fOr att utga ifran hur
vi 4r vana att resonera fOr att sedan kontrastera dldre (och underfOrstitt
daterade) idéer mot detta, sa kan berittelsen tillata oss att tillfalligt suspendera
vara vanemissiga forestillningar (om oss sjilva och om andra) £6r att lata det
frimmande 1 det forgingna skaka om oss och goéra det bekanta en aning
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mindre bekant. Eller som Masschelein och Simons uttrycker det: ”What once
seemed obvious became strange and alluring” (Masschelein & Simons, 2013,
s. 42). Detta dr en central aspekt av att arbeta med fiktiva exempel 1 utbildning
som vi bor underséka ndrmre.

FIKTIVA EXEMPEL OCH SOKANDET EFTER ETISK KUNSKAP

Nir vi drabbas av kraften i en berittelse kan vi uppleva sorg trots att vi vet
att det vi sorjer faktiskt inte har hint. Om en romanfigur vi fist oss vid dor
kan vi sOrja dven om vi vet att karaktiren i fraga aldrig levt. Vi kan ocksd
uppleva glidje genom att ta del av berittelser om ndgot som aldrig intréffat i
verkligheten och som vi kanske aldrig upplevt sjilva heller f6r den delen. Pa
sd vis kan vi genom berittelser uppleva spinningen och glidjen i ett dventyr
som Vi i sjilva verket aldrig varit i nirheten av. Utanfdr berittelsens virld
krivs det ofta bara att vi far reda pa att ett rykte dr falskt for att kinslan som
ryktet gav upphov till ska ge vika. Om nédgon berittar f6r oss att en artist vi
idoliserar hastigt gatt bort drabbas vi troligen av sorg, men om det senare visar
sig att det ror sig om ett elakt rykte sa ger sorgen sannolikt direkt vika (kanske
ersitts den av ilska Gver ryktesspridarnas obetinksamhet). Berittelser kan
alltsa fanga vara kanslor pa ett sitt som vi annars tycks sakna kontroll 6ver i
vart dagliga liv. Detta ger berittelsen en kraft som minniskans urildriga
behov av att beritta historier antagligen vittnar om. Vi tar vir tillflyke till
berittelser hela tiden for att pa egen hand eller i grupp suspendera virlden
utanfér och for att skapa ett nédvindigt frirum fran den vanliga ordningen
med alla koder och grinser som stindigt maste bevakas och férhandlas och
dir vi sillan kan forutse vart vira kinslor leder oss. Men kan kidnslorna som
berittelserna vicker hos oss hjilpa oss att forstd virlden bittrer Kan de
verkligen vara en del av var etiska fostran?

Susan James (2010) har studerat relationen mellan var kinslomassiga
respons till berittelser och vir méjlighet att utveckla praktisk och etisk
kunskap med utgangspunkt i upplysningsfilosofen Spinozas psykologiska
teori och politiska filosofi. Utan att redogéra fér detaljerna i Spinozas
filosofiska system si kan vi konstatera att snarare 4n att forstd
forestillningsférmagan och kinsloengagemanget som hinder att évervinna i
vir strdvan efter siker kunskap sa forséker Spinoza kartligea férhillandet
mellan rationell kunskap, fantasi och kinslor fér att kunna férstd den
dynamiska vixelverkan som sker ddremellan. Vi dr inte antingen rationella
eller irrationella, menar Spinoza, utan vi dr 4 ena sidan alltid i grunden
motiverade av s6kandet efter siker kunskap (eftersom kunskap hjilper oss att
strdva efter realistiska etiska mal som 1 sin tur hjilper oss att framhirda i
existensen®) men vi dr 4 andra sidan starkt begrinsade kognitivt och behdver
dirfor hela tiden kompensera f6r denna medfédda begrinsning med hjilp av
var forestillningsférmaga (som ofta bedrar oss). Detta dr oundvikligt och
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dirfor vore det hogst olyckligt om vi strdvande efter att resonera pa ett sitt
som strider mot vér natur. Det vore alltsd inte rationellt att agera som om vi
vore fullt rationella nir vi faktiskt inte 4r det (se Spinoza 1985/E4pref.). Att
vara fullt rationell innebdr f6r Spinoza att ha en fullstindig bild 6ver kausala
samband i naturen, vilket i sin tur innebir en sidker kunskap om vad som ir
moijligt respektive oméjligt samt vad som dr gott (i betydelsen produktivt fér
den egna strivan att framhirda i existensen) och ont (i betydelsen negativt fér
den egna strivan att framhirda i existensen). Mot denna bild av vad det
innebir att vara fullt rationell framstir det ganska tydligt som ett ouppndeligt
mal.

James tar sin utgingspunkt i Spinozas metafysiska antaganden om vira
begrinsade forutsittningar att forsta virlden bittre och applicerar Spinozas
idéer om hur fantasin kan stédja foérnuftet pa just exemplet med hur olika
fiktiva representationer av virlden kan framkalla olika kinslomissiga
reaktioner (samt hur dessa kan utnyttjas av fornuftet for etiska syften).
Spinoza menar att det bista sittet f6r manniskor att uppfatta férdelarna med
en fredlig samvaro dr att sOka en filosofiskt grundad férstaelse av sig sjilva
och naturen. Eftersom denna forstielse dr synnerligen svar att nd (givet
mainniskans kognitiva begrinsningar) argumenterar Spinoza fér anvindandet
av gemensamma berittelser som kan finga fantasin men samtidigt leda
torestillningsférmagan mot en relativt sett mer rationell bild av hur den egna
strdvan efter vilmaende alltid dr betingat av ett stabilt kollektiv (Sangiacomo,
2019). Spinoza laborerar sjilv med olika narrativ for att illustrera detta. En
spanning som uppstar hir dr den mellan anvindandet av narrativ som politisk
och social styrning och anvindandet av narrativ som erbjuder en ram for att
utveckla det egna etiska tinkandet genom att etablera méjliga broar mellan
egna erfarenheter och gemensamma berittelser. Det finns starka berittelser
(sdasom till exempel religiGsa narrativ) som kan binda vildigt manga méinniskor
och f6rmé dem att striva som grupp efter liknande saker. Dessa berittelser
kan dock litt missbrukas i syfte att passivisera svagare grupper i samhillet
som sd smaningom bérjar ndra misstro och oro, vilket pa sikt gor kollektivet
instabilt. Samtidigt finns det andra berittelser som ér ldttare att forma efter
individuella behov men dessa berittelser saknar ofta férmagan att binda
minga minniskor samman pa ett sitt som forenar och stabiliserar kollektivet.

Svarigheten med att identifiera gemensamma berittelser som fungerar f6r
minga minniskor i manga olika sammanhang 6ver tid har att géra med att
varje minniska har sin egen unika affektiva sammansittning, det Spinoza
kallar zngeninm (Spinoza 1985/E3p31c). Vad en minniska strivar efter kan
forstas som en reflektion av hennes affektiva sammansittning, vilket i
forlingningen innebdr att en méinniskas moraliska motivation ocksé bestdms
av hennes zngeninm (Steinberg, 2018, s. 19-23). Detta innebir att olika
berittelser paverkar olika minniskor pa olika sitt, och att olika berittelser
dessutom har olika paverkan pa samma minniska beroende pa sammanhang,
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Samtidigt finns det ocksd en tydligt kollektiv sida av minniskors affektiva
sammansittning som har att géra med att minniskor firgas av varandra
eftersom de i grunden mar bra av liknande saker saisom vinskap och kunskap.
Ur ett pedagogiskt perspektiv innebdr detta att det blir centralt att séka efter
berittelser som férmar tilltala barn och elever givet deras affektiva samman-
sittning (vilket dr synnerligen svart eftersom det skiftar frin person till person
och fran sammanhang till sammanhang) och samtidigt kan leda
konversationen vidare fran det vilkinda till det okdnda — det vill siga till de
gemensamma etiska spérsmadl som vi dnnu inte orienterat oss kring.

Spinoza erbjuder bilden av ex fii mdinniska (Spinoza 1985/E4p66s—E4p77)
som 4r tinkt att fungera som en exemplarisk fiktiv modell att striva efter och
som ir tinkt att tilltala den enskildes fantasi utan att géra avkall pa det
filosofiska sékandet efter kunskap. Susan James menar att Spinozas fria
minniska erbjuder ldsaren en modell av livet som organiserar sig kring
sOkandet av filosofisk forstdelse och som kan ge mening och virde it hennes
handlingar (James, 2010, s. 265-266). Tanken 4r att detta fiktiva exempel ger
uttryck at héllbara filosofiska principer pd ett sitt som tillater olika ingdngar
beroende pa var unika affektiva sammansittning. James menar att detta ér ett
sitt att illustrera hur dessa principer maste befinna sig inom fantasins rickhall
fér att kunna forma vara begir och handlingar (James, 2010, s. 267).
Anvindandet av fiktiva exempel i undervisning aktualiserar samma spanning
mellan att behéva vara tillrickligt 6ppna f6r olika elevers erfarenheter fOr att
f6rmé engagera forestillningsférmégan hos olika ménniskor och att erbjuda
en tydligt gemensam ram som kan stirka den kollektiva strivan efter ett gott
liv grundat i en gemensam kunskap om vad det goda livet ir. Problemet med
Spinozas exempel om den fria méinniskan 4r att den riskerar att bli f6r abstrakt
for att fungera i ett praktiskt etiskt sammanhang. I sina senare politiska texter
sOker sig Spinoza dirfér snarare mot historiska exempel som han forestiller
sig dr mer anpassade efter manniskors affektiva sammansittning dn efter en
universell filosofisk idealbild (se Dahlbeck & De Lucia Dahlbeck, 2020).
Enligt Andrea Sangiacomo (2019) speglar denna rérelse — frin det rationella
idealet till ett mer realistiskt perspektiv pa minniskors kognitiva och
psykologiska begrinsningar — en mer évergripande utveckling hos Spinozas
filosofi fran en stark tilltro till méinniskors formaga att genom det rena
fornuftet nd det goda livet pd individuell vig till en férdjupad forstielse for
hur sociala krafter och sammanhang utgdér en nédvindig utgangspunkt for
kollektiv savil som individuell etisk transformation.

Den pedagogiska konsekvensen av Spinozas utvecklade resonemang om
exemplets roll for etisk forindring dr saledes att ett etiskt exempel inte
fungerar bara genom att mala upp en bild av ett efterstrdvansvirt mal (hur
Overtygande detta d4n md vara) utan att det ocksa maste upplevas som relevant
av de specifika méinniskor som adresseras. Om en berittelse ska gbra detta
miste den upplevas som relevant inte bara av de elever som ir den avsedda
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malgruppen utan ocksi av den lirare som valt ut det (Steinberg, 2020).
Berittelsen maste alltsi resonera inte bara hos elevernas affektiva
sammansittning utan ocksd hos lirarens och den madste dessutom koppla
samman dessa genom att grundas i gemensamma historiska och kulturella
referensramar. Om den gor det s kan ett 6msesidigt etiskt samtal ta vid som
inte frimst handlar om att analysera berittelsen eller exemplet, utan att
anvinda det som en praktisk sprangbrida fér att nd bortom den egna
erfarenheten och skapa en framkomlig vig mot en gemensamt frammejslad
bild av det goda livet.

DEN PERSONLIGE OCH EXPERIMENTERANDE LARAREN

For Mollenhauer (1983/2014) ir det en sjilvklarhet att undervisningen tar sin
utgangspunkt i ldrarens egna minnen och erfarenheter. Det dr bara genom
sina egna minnen och utifrin sina egna erfarenheter som liraren kan hitta
berittelser som fingat hennes egen uppmirksamhet och som sedan féranlett
sOkandet efter ny kunskap. Det finns diremot ingenting som garanterar att
mina erfarenheter av att drabbas av en viss berittelse vid en viss tidpunkt
sammanfaller med mina elevers upplevelse. Min affektiva sammansittning —
mitt sugeninm — ir inte deras. Det finns inte heller ndgot som garanterar att hela
gruppen fingas av samma berittelse pa samma gang. I den man berittelsen
om Kaspar Hauser fingar nigon av mina elevers uppmirksamhet pd samma
vis som den fingade min en ging sa visar det pa sin héjd att jag som lirare
identifierat en berittelse som kunnat engagera ndgra vars affektiva
sammansittning liknar min egen. Men som Masschelein och Simons papekar
sd kan inte alla lirare vicka alla elevers intresse hela tiden. Darfér behéver
larare vara olika varandra — med olika zngeninm — f6r att kunna finga olika
elevers intressen vid olika tidpunkter. Masschelein och Simons skriver:

A group of diverse, loving teachers increases the chance that a student will
meet at least oze teacher who stimulates his or her interest; loving teachers
as well as school leaders are well aware that they cannot stimulate every
student’s interest and that being popular does not necessarily coincide with
being inspiring. (Masschelein & Simons, 2013, s. 127)

Men att vara lirare handlar inte bara om att befinna sig i klassrummet och
hoppas pi att detta ska ricka for att fainga uppmirksamheten hos i alla fall
ndgra elever. Att vara lirare handlar om att vara modig nog att vilja ut
berittelser som dr meningsfulla eftersom de har en tydligt personlig inneb6rd.
Det handlar om att kunna identifiera exemplariska berittelser som erbjuder
rika moijligheter att betrakta sig sjilv genom andras 6gon, och som dirmed
Oppnar for att bli frimmande f6r sig sjdlv f6r en stund. Detta dr dock inte en
godtycklig process dir liraren viljer ut berittelser helt oberoende av den
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kunskap om virlden som han eller hon stir som representant for infor
barnen. Snarare dr det si att med utgingspunkt i de kunskapstraditioner som
liraren fatt fértroende att initiera barnen 1 sa kan liraren vilja ut berittelser
som binder hennes egen biografiska berittelse till barnens biografiska
berittelser via gemensamma exempel som ocksd fungerar som en
introduktion till gemensam kunskap om virlden och som med utgingspunkt
i denna kunskap kan ange riktlinjer f6r ett gemensamt samtal om det goda
livet.

Det handlar om att visa fram dessa berittelser och att vdga slippa taget om
dem si pass mycket att de Sppnas upp dven for andras erfarenheter och inte
bara den egna. Detta kriver ett kontinuerligt experimenterande och ett
medvetet sjilvbiografiskt utforskande av ldraren. Det kriver ocksi en
uppmirksamhet infér de olika frigor som berittelsen vicker och som inte
sillan kriver en varsam historisk kontextualisering for att mojliggéra etisk
kommunikation i klassrummet. Etisk kunskap kan pd det hir sittet inte
frammanas pa konstgjord vig, men den kan beredas vig genom ett arbete
med olika fiktiva exempel.

Frin lirarens perspektiv kan detta arbete brytas ned i ndgra olika steg. Det
handlar inledningsvis om att vilja ut fiktiva exempel som resonerar hos
liraren sjilv (i mitt fall Werner Herzogs film om Kaspar Hauser). Direfter
handlar det om att vara uppmirksam infér barnens/elevernas reaktioner pa
exemplet (vad vicker exemplet om Kaspar Hauser f6r frigor hos dem?). Det
handlar om att beméta barnens reaktioner och tankar genom att koppla deras
fragor till storre etiska fragor och visa hur dessa behandlats historiskt (till
exempel nir och hur uppstir idén om den rationella méinniskan som alltings
mitt och vad far den idén £6r konsekvenser f6r bilden av det goda livet?). Det
gar att dra en parallell hir till Nel Noddings (2002) tankar om vikten av att
grunda en férdjupad diskussion med barn och unga om ”de eviga frigorna” i
vad hon kallar f6r ”ordinary conversation”. Poidngen f6r Noddings, precis
som fOr mig, dr att svira existentiella frigor — som potentiellt sett Sppnar upp
for ett etiskt vixande — maste férankras i de konkreta livserfarenheter som
barn bir med sig for att bli meningsfulla och f6r att stimulera till vidare etisk
utveckling. Slutligen handlar det om att tillsammans med barnen/eleverna
fora etiska samtal 1 ett rum praglat av tillfallig moralisk suspension, inte i syfte
att relativisera moraliska frdgor utan i syfte att uppritta en skyddad sfar dir
det etiska omdomet kan trinas genom kommunikation utan att utsittas for
alla de sociala och politiska risker som hotar utanfor klassrummet.

Sammanfattningsvis sa har jag i den hir essin argumenterat for betydelsen
av att fordjupa forstielsen for hur fiktiva exempel kan anvindas i utbildning
som sprangbridor for etiska samtal. Etiska samtal handlar i det hir
sammanhanget inte primirt om berittelser som dterger tydliga moraliska
dilemman eller som speglar moraliskt exemplariska personer utan dr snarast
att forstd som en djupare konversation mellan lirare och elev som kan
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beskrivas som titt forknippad med den del av utbildning som vi brukar
beteckna som bildning. Det vill sdga, etik dr inte primirt att forstd som en
sirskild aspekt av utbildning (ddr moraliska frigor behandlas avskilt frin
andra fragor) utan som det 6vergripande motiv som orienterar all utbildning
1 riktning mot en mer eller mindre sammanhillen idé om det goda livet. Foér
att undvika férmedlandet av en alltfdr statisk bild av ett gott liv eller ett alltfér
undfallande (relativistiskt?) férhallande till etikens komplexitet sa har jag
argumenterat for ett pedagogiskt foérhallningssitt priglat av moralisk
suspension dir samtalets riktning inte dr pa forhand avgjord, men dir fokus
alltjaimt riktas mot nédvindigheten i att skapa gemensamma bilder av det goda
livet. Hir kan fiktiva exempel och berittelser spela en avgérande roll. Inte sa
mycket att de kan erbjuda slutgiltiga svar pa fragan om vad det goda livet dr
eller hur vi bdst tar oss dit, som att de férmar engagera bade vér fantasi och
vir intellektuella nyfikenhet sa att dessa kan riktas kollektivt mot ett pagdende
etiskt samtal istdllet f6r att separera minniskor fran varandra genom att
cementera upplevda skillnader. P sd vis kan dterkommande etiska samtal
bilda det sammanhillande tema som alla skolimnen och alla pedagogiska
relationer himtar sin ursprungliga niring ifran.

NOTER

! Trots att Kaspar Hauser dr en historisk person si nirmar jag mig berittelsen om
Kaspar Hauser som fiktion. Detta gor jag eftersom jag utgir ifrin fiktiva
representationer av den historiska berittelsen. Biade Herzogs film och teater-
forestillningen jag sig som barn ir tydliga fiktionaliseringar av en historisk karaktdr
och dirmed att betrakta som fiktiva exempel i likhet med Shakespeares
fiktionalisering av Rickard den tredje.

2 Oclkers (1994) erbjuder moralisk kommunikation som en central utgingspunkt for
pedagogiken. Moralisk kommunikation, menar Oelkers, dr ett alternativ till bade yttre
péaverkan (ett utbildningsparadigm han hitleder till Locke) och naturlig utveckling (ett
utbildningsparadigm han hirleder till Rousseau).

3 Tendensen att s6ka framhirda i existensen dr f6r Spinoza det som utmitker alla
finita varelser och ting pa olika sitt beroende pd deras komplexitet. Hos minniskan
manifesterar sig denna strivan framfoér allt genom tinkandet eftersom tinkandet
stravar mot rationell kunskap som i sin tur mojliggor sirskiljningen mellan det till
synes goda och det sikert goda.
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