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Abstrakt

Artikeln presenterar ett forslag som innebar att relationen mellan universitetslararen och
hennes student forstas som en existentiell dialog. Forslaget utarbetas genom att det religiosa
kallelsekonceptet atervinns i sekulariserad bemarkelse och benamns "till-tal och an-svar”.
Genom att forstd mansklig tillvaro som en frdga om att till-talas och an-svara, kan
universitetslararens undervisningspraktik beskrivas som en frdga om att hon hérsammar, an-
svara (for) och till-talar sin student. "Att h6rsamma” innebar i sin tur att tjfana och att tala &kta,
"att an-svara” innebar att karleksfullt leda och "att till-tala” att provocera och vaga. Forslaget gor
darmed inte ansprak pa att ha funnit ndgot nytt i empirin, men daremot pa att erbjuda ett nytt
satt att tanka och tala vars empiriska konsekvenser narmast bestar i att lararens auktoritet och
ansvar visavi studenten omdefinieras.

Inledning

| foreliggande artikel utarbetas ett forslag som innebéar att universitetslararens bemdétande av
studenten forstds som en existentiell dialog. Forslaget utgar frdn den teoretiska
konceptkonstruktion av pedagogiskt forhallningssatt som 2008 skrevs fram i min avhandling
(Jons, L 2008), och mojliggor att vi kan fa& syn pa existentiella dimensioner i var
universitetspedagogiska praktik. Poangen &r att erbjuda ett nytt satt att tinka och tala om det
forhaliningssatt varmed man som larare inom hogre utbildning beméter sina studenter, vare sig
detta kommer till uttryck i samband med handledning, foérelasning eller en
distansundervisningssituation.

Syfte, metod och utgadngspunkt

Den forstaelse av dialog for larande som presenteras har ar alltsa inte nagot jag s a s funnit i
min forskning. Vad det representerar ar inte ndgot mer — fast man kanske lika garna kan saga;
“inte ndgot mindre” — &n ett nytt satt att tala och tanka om "dialog for larande”. Svaret pa fragan
om pa vilket satt ett saddant forslag kan anses aga nagon slags giltighet aterfinns i den
neopragmatiska diskurs som betraktar rattfardigande som kriterium for giltighet (se t ex Rorty
2004). Rattfardigat ar da nagot som har potential att i verklig mening forandra ifragavarande
praktik. Enligt Richard Rorty (1997) ar det genom att om-/nybeskriva var tillvaro som vi kan
forandra var forstaelse av den. Ombeskrivningar &ar nya satt att tanka och tala om véarlden och
om tillvaron. De tillfredstaller en efterfrdgan av nya och fornyande verktyg att tinka och tala.
Som Rorty forklarar det, fungerar ombeskrivningar som erbjudanden om att tdnka i nya banor
och tala i nya termer, bruka nya metaforer, anvanda nya vokabularer. Dessa nya och
nydanande sprakliga verktyg etableras sdsom vokabularer nar de faller andra i smaken och
darmed kan sagas ha det som Staffan Larsson (1994) talar om som heuristiskt varde, med
vilkket han menar nagot som ger upphov till nya kategorier i tankandet av ett fenomen.
Heuristiskt varde har forskningsresultat som formar manniskor att darefter tanka i enlighet med
resultatet, som far lasaren att se nagon aspekt av verkligheten pa ett nytt satt. Forslaget att
tanka och tala om larar-student-relationen som en existentiell dialog star saledes for en
forhoppning att erbjuda ett tankeverktyg och en vokabuldr som har praktiska konsekvenser
ifrdga om universitetslararens bemotande av studenten.

For att astadkomma en sadan ny vokabuléar — som hjalper oss att tala och tanka pa ett nytt satt
om det satt som en universitetslarare forhaller sig till det hon moter i sin tillvaro — har jag anvant
en filosofisk metod utarbetad av Gilles Deleuze och Félix Guattari (1994). Metoden handlar om
att ateranvanda gamla koncept i nya sammanhang for att pa sa satt erbjuda nya satt att forsta
och tala om detta sammanhang och syftar till att man ska kunna upptéacka, uttrycka och l6sa



problem i praktiken ifrdga pa ett satt som gar utdver de satt varpd vi hittills blivit varse,
formulerat och lost problem dari. Poangen har sdledes inte varit att upptiacka vad “dialog for
larande” egentligen ar for nagot, utan att s a s uppfinna ett nytt satt att tala om dialog for
larande, en vokabular som Oppnar mdjligheter att upptacka och formulera nya problem och
l6sningar vad galler lararens relation till sin student, sitt uppdrag, sitt &mne e t c. Frdgan om
huruvida det koncept jag foreslar ar bra/sant/lampligt eller rentav battre/sannare/lampligare &an
ett annat kan saledes besvaras utifran kriteriet om pa vilket satt det hjalper oss att upptacka,
uttrycka och losa problem som finns i var praktik. Som Deleuze och Guattari (ibid) skriver: “If a
concept is ‘better’ than an earlier one, it is because it makes us aware of new variations and
unknown resonances, it carries out unforeseen cutting-outs, it brings forth an event that
surveys us” (sid 28). Darmed kan man saga att fragan om huruvida ett koncept ar bra eller inte
ocksa ar en fraga om dess formaga att utmana det konventionella sattet att tanka och tala om
det fenomen som det ar tankt att representera.

Deleuzes och Guattaris (ibid) metod kan sdgas vara en slags idémassig atervinning. Det
handlar om att anvanda gamla koncept i nya sammanhang i ndgot férandrad betydelse och — i
det fall det ar motiverat — tillika foréandrad lydelse. Det koncept jag valt fér att ombeskriva
lararens forhallningssatt ar i avhandlingen (Jons 2008) konstruerat sdsom "Till-tal och an-svar”.
Det ar ett koncept inspirerat av Martin Bubers forstaelse av tillvaron som en existentiell dialog.
Att vara till blir utifrdn denna forstaelse en fraga om att bli tilltalad av sina existensupplevelser
och att i sina existensframtradanden svara an pa detta till-tal. Och; Att svara an innebar har
bade att svara i bemarkelsen respondera pa just detta tilltal samt att ansvara i bemarkelsen ta
ansvar for. Buber (1993a) uttrycker det som att: "I det vi upplever nagot ar vi foremal for tilltal. |
det vi tanker, talar, handlar, frambringar nagot och utévar inflytande kan vi ge svar [...] som [...]
nar svaret flammar upp i respons pa (...) tilltalet — (...) ar vad vi kallar ansvar” (sid 42). Som
koncept har "till-tal och an-svar” konstruerats genom en sekulariserad atervinning av det
religivsa konceptet "kallelse” pa sa satt att larartillvarons till-tal kan betraktas som en kallelse till
lararen att realisera sitt sanna jag i ett an-svar. Sasom sammanhallet koncept rymmer det
bada de schabloniserade forestallningar av “kallelse” som enligt Cecilia Nahnfeldt (2006)
menar annars delas upp i & ena sidan en kvinnlig forestallning om till-tal” som en frdga om
modrande, lydnad och anpassning och a andra sidan en manlig forestallning om an-svar som
ansvar, trofasthet och foretagsamhet. Vad anbelangar den term som valts for att bendmna
konceptet har den — som synes och helt i linje med vad Deleuze och Guattari (ibid) forsprakar
att man bor i de fall det ar motiverat — astadkommits med hjalp av "terminologisk akrobatik”.
Termen "till-tal” rymmer dels betydelsen av att mena och vilja ndgot med den det tillstalls. Det
ar denna betydelse som foranleder att jag skriver termen med bindestreck. Bindestrecket ar
tankt att bryta upp termen sa att dess betydelse av att vara ett tal tillstallt ndgon accentueras.
Dessutom rymmer termen betydelsen av att saga den det tillstélls ndgot. Termen "an-svar”
rymmer ett antal betydelser i detta arbete. Aven den skrivs med bindestreck, i detta fall i avsikt
att accentuera tva specifika betydelser hos termen. Den ena betydelsen jag vill accentuera ar
betydelsen "ett svar an pa ett specifikt till-tal”. Att an-svara betyder inte enbart att avge ett svar,
utan ocksa att detta svar riktas an mot det féregaende till-talet. Den andra betydelsen som jag
vill accentuera med hjalp av bindestrecket har att géra med att svarandet i Bubers dialogfilosofi
ar en valfri foreteelse. Det ror sig darmed om att manniskan har en mdjlighet att avge ett svar
an pa de existensupplevelser som hon uppfattar som till-tal. Denna betydelse lyfts till exempel
fram i de engelska termerna "answerability” och "response-ability”, som anvants av Mara
Scanlon (2007) respektive Michael Bernard-Donals (1990) for att tala om denna existentiella
mojlighet att svara an. Bada dessa termer ger konnotationer till den sista betydelse som termen
"an-svar’ rymmer i foreliggande arbete, namligen betydelsen ansvar. Jag tanker pd att
"answerability” konnoterar till betydelsen "to answer for”, alltsa till att svara for och att termen
"response-ability” konnoterar till dess grundterm "responsibility”, som ju betyder ansvar.

Forslaget att tdnka universitetslararens relation till studenten som en existentiell dialog med
hjalp av Martin Bubers dialogfilosofi forankrar konstruktionen i en specifik typ av existensfilosofi,
namligen i det som bl a Goéran Bjérk (2000) betecknar som essentiell existentialism. Denna
variant av existensfilosofi bygger pa tanken att manniskan ager en medfodd essens som
realiseras i hennes existensframtradanden och den skiljer sig darmed fran den syn pa
forhallandet mellan essens och existens som till exempel Jean-Paul Sartre foretrader. Nar
Sartre (2000) sager att "existensen foregar essensen” (sid 12-13) menar han att manniskan
fods som en “tabula rasa” och att det &r hennes val och garningar som sméaningom kommer att
konstituera hennes essens. Den essentiella existentialismen bygger istallet pd tanken



manniskan féds med potentialer vilka férblir vilande intill dess att de aktualiseras i hennes val
av stallningstaganden och garningar. "Pedagogiskt forhaliningssatt” ska da forstds som det
existensframtradande vari pedagogens valjer att aktualisera vissa av sina potentialer.

Detta betyder i sin tur att lararens forhallningssatt maste sagas ge uttryck for en vardering, och
inte i den bemarkelse vi omedelbart tanker pa. Den normativitet som kommer till uttryck i vara
existensframtradanden handlar om "vem jag vill vara”, en normativitet som jag med Géran Bjork
karaktariseras sdsom varande av ontologiskt slag. Enligt Bjorks (ibid) begreppslaggning kan en
vardering som ger uttryck fér hur man bor handla vara praglad av antingen praktisk, teoretisk
eller ontologisk normativitet. En praktisk normativitet kommer till uttryck i handlingsforeskrifter,
det vill sdga i satser som foreskriver hur vi bor — eller rentav skall — handla. Tio Guds bud &r ett
exempel pd sa&dana preskriptiva utsagor; "Du skall...” och "Du skall icke ..”, heter det.
Pedagogiska handlingsforeskrifter av detta slag har av Tone Kvernbekk och Torill Strand
(2004) karaktariserats sdsom “pedagogiska recept’. De hanvisar inte till vare sig etisk eller
pedagogisk teori eller ndgot grundvéarde. De nojer sig med att sdga vad man bor gora, utan att
motivera varfor. Teoretisk normativitet har daremot en grund i etisk eller pedagogisk teori. Det
ar en normativitet som sager varfor man bor handla pa ett visst satt och motiverar pa sa satt
sina normer. Den teoretiska normativiteten &ar forankrad i ett visst kontextbundet varde och
sadana sammanhallna pedagogiska motiveringar kan sagas utgora "pedagogiska laror” (se
Bjork 2000). | likhet med den praktiska normativiteten &r dock inte heller den teoretiska
forankrad i nagot grundvarde. Det ar daremot en ontologisk normativitet. Normer med
ontologisk harstamning ger uttryck for ett stallningstagande om vem man som méanniska vill
vara eller bli. Den hamtar sin motivering p& grundvardeniva, och kan ifrdiga om vem man som
larare vill vara sagas formera en "pedagogisk ledstjarna” (se Jons 2008). Det handlar saledes
om en normativitet som knuten till manniskans sjalva existens, en tanke som forts fram bade
utanfér (se Bahktin 1993;Kirkegaard i MacDonald 2000; Ricoeur 1992;Taylor 1989; Tillich
1957) som inom den pedagogiska filosofin (se Bjork 2000; Noddings 1998; Biesta 2004a).
"Oughtness is part of our isness”, skriver Noddings (ibid) och Biesta (ibid) formulerar det som
en friga om vem man &ar och var man star, moraliskt sett.

Det vi som manniskor till-talas av utgors av allt vi stoter pa& i vara existensupplevelser som s a s
har nagot att sédga oss; andra manniskor och deras olika behov, budskapet i en text eller film,
olika forhallanden i de sammanhang vi ingar och verkar i, jag t o m olika forhallanden i varlden.
Och det vi till-talas av ska forstds som nagot som staller krav pa oss, som pockar pa att vi an-
svarar i ett existensframtradande. Vad detta innebar ifrdga om universitetslararens
forhallningssatt till sin student eller ifrdiga om det satt universitetsstudenten forhaller sig till
"stoffet” ar tvd aspekter av den universitetspedagogiska praktiken som skulle kunna
ombeskrivas med denna dialogfilosofiska tanketradition/vokabular, darmed ge forslag pa nya
satt att tala och tdnka om lararens bemdtande av studenten respektive om fenomenet
"larande”. Foreliggande studie koncentrerar sig pa lararens bemotande av studenten och
utvecklas utifrdn den ombeskrivning av pedagogiskt forhallningssatt som jag gjort i min
avhandling (Jons 2008, dar "pedagogiskt forhallningssatt” ocksa gors till en fraga om lararens
relation till sin uppgift och sitt &mne). Utgdende fran tanken om att det att vara ror sig om att
vara del i en existentiell dialog, forstds da pedagogiskt forhallningssatt som en process
bestdende av tre faser: att hdrsamma, att an-svara och att till-tala. Den forsta, h6rsammande
fasen, framstar som en receptiv — men for den skull inte passiv — fas. Den handlar om att "stélla
sig till forfogande och férnimmande mottaga”, for att citera Martin Buber (1993b sid 39). Den
andra fasen ar reaktiv och kommer till uttryck som bade ett svar och ett ansvar, alltsd som en
frdga om att svara an till-talet ifrdga och samtidigt ta ansvar, faktiskt bade for sitt eget svar och
for till-talet som stallts till mig. Den tredje fasen ar aktiv och har ett produktivt syfte; den syftar till
att i sin tur framkalla en reaktion hos den/det som det &r riktat mot genom att beréra, anga och
engagera.

Dialogiskt bemétande

Lararens bemotande av studenten handlar, utifrdn detta satt att se, om att hon hdrsammar
studentens till-tal, att hon svarar an pa studentens till-tal och aven tar ansvar for saval till-talet
som sin egen respons darpd, bade for vad det innehallsmassigt star for och det satt det sker
pa, och att hon sa i sin tur foretar sig ndgot som formar tala till — alltsd berora, anga och
engagera— studenten.



Att hdrsamma

Den forsta fasen i det dialogiska bemétandet &r som sagt receptiv och handlar om att
hérsamma. Detta innebar enligt den har ombeskrivningen att pedagogen upplever sig till-talad
av sin student och hennes belagenhet, alltsd av varje enskild students forutsattningar,
tillkortakommanden, tidigare kunskap i omradet, potentialer, behov o s v. Det har séattet att
ombeskriva relationen mellan lararen och studenten omdefinierar studentens utsatta situation
och beroende av lararen; Istéllet for att utsattheten och beroendet definierar henne som
understalld sin larare, forlaner denna belagenhet henne ratt att stalla krav pa att bli horsammad
(Buber 1994). Denna tanke aterfinns hos Levinas (1988; jfr ocksd Nahnfeldt 2006) som talar
om den andres sarbarhet som “det nakna ansiktet’, och som menar att det &ar just
sarbarheten/det nakna ansiktet som befaller mig att ansvara. | och med denna tanke
omdefinieras ocksa lararens position och uppgift; | det dialogiska bemotandet motsvarar
lararen det har kravet genom att samtala akta och att tjana.

Att samtala akta

Buber (1995a) karaktariserar det han kallar ett akta samtal som en frdga om att
samtalsparterna hanvander sig till varandra i fullstandig sanning, att bada parter bidrar med sig
sjalv och att samtalet ar fritt fran allt sken. Ifraga om lararens bemétande visavi sin student —
vilken ju ar den aspekt av relationen som fokuseras har — betyder det att hdnvanda sig i
fullstandig sanning bade att hon sjalv ska "vara sann” och att sjalva hanvandandet blir en fraga
om att acceptera, bekréfta och bejaka studenten i hennes "sannhet”, fér det andra att hon ar
oférbehallsam och for det tredje att hon framtrader som vasensmanniska.

Att bidra med sig sjalv genom att var oférbehdllsam ror sig om ett krav pa att varje deltagare i
ett samtal eller en diskussion ska bidra med just det som hon sitter inne med. Samtalet & med
andra ord inte per definition dkta savida inte varje deltagande part, som Buber (ibid) uttrycker
det, "lamnar ifran sig sin andes bidrag oavkortat och utan uppskov” (sid 66). Det handlar alltsa
om att inte halla inne med nagot som bara jag som larare kan bidra till larandet med, och det
dven om — eller faktiskt speciellt nar — det ar ett inlagg som star i strid med det som tidigare
kommit fram. | den ombeskrivning av lararens bemétande av studenten som goérs héar betraktas
namligen konflikter som fruktbara for larandet — nagot som jag aterkommer till.

Det tredje kannetecknet pa ett dkta samtal — dvervinnande av allt sken — staller krav pa att
lararen &r sig sjalv. Buber (1995a) gor skillnad mellan tva olika slag av méanniskotillvaro och
kallar den ena vasensmanniska — nar man lever utifran sitt vasen och later sitt liv bestammas
av vad man ar — och den andra bildmanniska — nar man lever utifran bilden av sig sjalv och
later sitt liv bestammas av vilket intryck man vill géra. Samtala p& ett akta satt kan man
saledes bara gora nar man inte forstaller sig.

Men det dkta samtalandet forutsatter 6msesidighet och det dligger darfor lararen att skapa
forutsattningar for att ocksa studenterna ska kunna hanvanda sig i sanning, bidra med sig sjalv
och framtrada utan sken. Enligt Buber skapas sadana forutsattningar kan nar den pedagogiska
situationen karaktériseras av en — i ordets verkliga betydelse — gemenskap, dock en
gemenskap frodas ur dess medlemmars olikheter, darmed gemenskapens mangfald (1993b;
1995b), en gemenskap som Alphonso Lingis (1994) traffande bendmner som "The Community
of Those Who Have Nothing in Common” och som har behandlats &ven av t ex Gert Biesta
(2004b) och Jean-Luc Nancy (2000).

Att tjana

Att hérsamma handlar som sagt ocksa om att tjana. Buber (1993b) talar om det att tjana som —
och jag citerar — "en varldstillvand form av askes som pedagoger utdévar darfor att de kanner
ansvar for den del av livet som anfortrotts dem”(sid 50). Det man som larare inom hdgre
utbildning pa det har sattet kan sagas ha anfortrotts ar de studenter som gar ens kurser men
ocksa det amne man forskar och undervisar inom. Att tjana ar en frdga om att igenkanna och
stodja nagot som det redan finns anlag till hos en student, alltsa hennes potentialer, och om att
understddja en "aktualisering” som pagar utan lararens inflytande. Enligt Buber (ibid) ar varlden
fylld av skapande kraft som "fostrar upp” manniskan och med "varlden” menas allt sadant som
manniskan upplever, bade "naturens element” och "kulturens element”.

Till viss del kan den har buberska férestdllningen om att varlden fostrar upp manniskan
jamféras med det som Per-Johan Odman (1995) talar om som immanent och total pedagogik.



Med immanent pedagogik menas "alla de former av smygande pedagogik som genomsyrar
vara liv, narmare bestamt om [...] en i situationen inneboende pedagogik, vilken sallan eller
aldrig medvetandegors som paverkan” (del | sid x). Med total pedagogik menas “s&dan
pedagogik som paverkar en individ i de flesta vasentliga avseenden - intellektuellt,
kanslomassigt, moraliskt och fysiskt” (del | sid 64), med andra ord, s&dan pedagogik som inte
ar begransad till vissa formagor eller funktioner utan paverkar manniskan som helhet. Den
immanenta och totala pedagogik som Odman talar om géller enkom de kulturella elementens
paverkan p& manniskan men vad jag med hjalp av Odmans tva koncept vill betona &r dels
pedagogikens immanenta satt att dolt genomsyra livet och dels dess totala paverkan pa hela
manniskan. Den buberska tanken om varldens all-uppfostrande verkan ger bade naturen och
kulturen formaga till en sddan immanent och total inverkan.

Vilken funktion har d& lararen i relation till denna véarldens uppfostrande verkan? Blir inte
hennes inverkan rentav overflddig, kan man undra, nar naturens och kulturens inverkan férmar
att p& egen hand realisera studentens potentialer? Inte alls. Tvartom &ar det, sager Buber
(1993b), nodvandig att lararen griper in p& sa satt att hon medvetet och avsiktligt "uthagnar en
avsikt ur varldens avsiktslost strommande all-uppfostran”. Lararens uppgift ar saledes att se till
att aktualiseringen realiseras pa det satt som ar lampligt fér varje enskild students tillblivelse
(1995a; 1996). Det aligger darfor lararen att kanna till varje students forutsattningar och
mojligheter, samt pa vilket satt amnet/stoffet ifrdga har majlighet att realiseras i relation till
dessa egenskaper. P4 sa satt tjanar lararen samtidigt studentens och amnets tillblivelse,
genom att understddja det satt som amnet ifrdga aktualiseras av varje student och omvant, det
satt pa vilket varje student kommer att realisera och darmed representera amnet ifraga.

Att an-svara

Den an-svarande fasen av lararens bemotande beskriver Martin Buber i sitt verk Om
Uppfostran (1993b), och da som en fraga om att karleksfullt leda. Det handlar om att lararen i
det dialogiska bemotandet svarar an pa studentens belagenhet men ocksda om att hon tar
ansvar for hennes tillblivelse.

Att karleksfullt leda

Den pedagogik som framtrader i verket Om Uppfostran har karaktar av vad som brukar kallas
sjalvregeringspedagogik. Det betyder att det pedagogiska forhallningssatt som foresprakas dar
— liksom i den ombeskrivning av lararens bemétande som gors har — tar avstand ifran saval det
auktoritara forhallningssatt som aterfinns i férmedlingspedagogiken som den sa kallade
frinetspedagogikens abdikerande forhallningssatt (1993a; 1993b). Enligt Buber ar det
auktoritara forhallningssattet en konsekvens av maktvilja, en lust att beharska den som
"anfortrotts lararens vard” och det abdikerande forhallningssattet en konsekvens av det som
kan kallas erotism, en lust att "avnjuta” studenten. Geir Karlsen (2003) knyter den héar
abdikerande och samtidigt erotiska hallningen till narcissism, och definierar den som ett
narmast patologisk bruk av andra i sjalvskapelseprocessen. Erotism grundar sig saledes pa
egenkarlek och pa ett behov av att bli bekraftad och till och med beundrad som person. Ett
bemétande praglat av maktvilja och/eller erotism betraktas rentav som ett svek, eftersom
lararen s a s sviker sin pedagogiska uppgift att karleksfullt leda, och istéllet utnyttjar studenten
for sina egna behov.

Det dialogiska forhallningssattet ar istallet en konsekvens av kéarlek och ledning och det bygger
pa nagot som kallas omfattning (1993b). Att omfatta ror sig om att erfara hur det kanns att vara
i den andres situation, om att man som den mer aktiva parten i en relation upplever sin egen
aktivitet som om man vore den andra, utan att man for den skull uppfattar sig sjalv som mindre
aktiv. Man erfar alltsd sina handlingar frdn tvd hall samtidigt. Omfattning transformerar
maktviljan till ledning och erotismen till karlek. Buber (ibid) talar om en dialogiseringen av
relationen som &stadkommer en vandning i makt- respektive erosdriften sd att den istallet
"kommer att medverka till forbundenheten med medmanniskan och till ett ansvarstagande for
henne som for en del av livet vilken man fatt sig tilldelad, fatt sig anfortrodd”( sid 59).
Omfattandet hjalper ocksa lararen att avgora vad varje enskild student behéver och inte, och
som darmed gor att hon kan understodja varje students tillblivelse utifran just hennes behov
och villkor. Det ska ocksd papekas att omfattandet maste vara ensidigt i den pedagogiska
situationen. Det &ar bara lararen som ska erfara studentens upplevelse. Studenten ska inte
erfara lararens. Ett sadant omsesidigt omfattande omvandlar namligen relationen till en



vanskapsrelation, en sorts relation som enligt detta dialogfilosofiska sétt att se inte hér hemmai
larar-student-relationen.

Det att vara karleksfull innebéar att lararen, som det utrycks, "tar emot och accepterar alla
manniskor” (ibid sid 48). Det ror sig saledes dels om att bejaka mangfald och motivet bakom
detta beskrivs som en frdga om att lararen i studenternas mangfald och komplexitet ser en
motsvarighet till skapelsens mangfald och komplexitet. En pedagog, ar dessutom enligt Buber
(ibid), nagon som bade alskar den person som studenten for tillfallet &ar liksom den tillblivelse
som aktualiserar hennes potentialer. Konsekvensen av detta satt att forhalla sig till sin student
och sin uppgift kommer till uttryck i en kéarleksfullhet som exempelvis visar sig i att de
pedagogiska val som lararen foretar — sasom val av larandeaktiviteter eller principer for
gruppindelning — mer utgar fran varje elevs existens och sarart &an fran kunskapsniva eller
"begavning”.

Det att leda utmérks av vad som kallas medveten avsiktsléshet. Medveten avsiktsloshet yttrar
sig, som det beskrivs, i "ett handlande som sker som om man inte handlade” (ibid sid 35), i en
fingerrorelse eller en fragande blick’(ibid sid 31). Det handlar om att lararens kunnande ska
mota studentens aktualisering, med andra ord om att lararens satt att realisera och foretrada
amnet ska mota studentens satt att realisera amnet ifraga, darmed om en stodjande paverkan
som studenten inte upplever som ett ingrepp i hennes satt att bli och vara @mnesforetradare.

Och medan det auktoritdra bemétandet resulterar i att studenten, med bubersk vokabulér, "blir
antingen avtrubbad eller fortvivlad, resignerad eller rebellisk, lydig eller indignerad”(ibid sid 29-
31,35) och erotismen i det abdikerande i att lararen "kvaver den planta som anfortrotts” (ibid sid
47) henne, sa leder det sjalvregleringspedagogiska bemotande till att studenten far fortroende
for sin larare. Karleksfull ledning bygger pa "verklig narvaro och delaktighet”. Det ar alltsa
genom att vara verkligt narvarande snarare an genom malmedveten anstrangning som lararen
vinner studentens fértroende. Eller som Buber uttrycker det: "Pedagogiskt fruktbar ar inte den
pedagogiska anstrangningen utan det pedagogiska métet’( ibid sid 113). Men "det
pedagogiska motet” kan lika garna ta plats i en konflikt. Konflikten betraktas till och med héar
som en potent vag till okat fortroende i det att det ar i konflikten som tilliten satt pa prov. Det ar i
det att lararen hittar en 16sning pa en konflikt som samtidigt innebér att studenten accepteras,
bekréaftas och bejakas som person - och det vare sig konflikten slutar i endrékt eller inte — som
studenten far fortroende for sin larare. Tillit till och fortroende for lararen har i sin tur tva
effekter, namligen den att studenten "lar sig fraga”, det vill sdga vagar vara 6ppen, undrande
och mottaglig samt att hon vagar tro pa sitt egen unika satt att vara och bliva till.

Att till-tala

Den tredje fasen i det dialogiska bemdtandet ar som sagt mer aktiv. Att till-tala ror sig har om
att astadkomma pedagogiska verkningar som beror, angar och engagerar studenten pa ett satt
som utmanar hennes sétt att vara, att an-svara (Buber 1993a; 1993b). For att astadkomma
sadana verkningar kraver den existentiella "dialog for larande” vi har fér 6gonen har att lararen
provocerar och att hon vagar.

Att provocera

Den existentiella provokationen forutsatter tva saker: olikhet och motstand. Provocerad blir man
av det som ar olikt och darfor frammande och det som &r frammande ar det som bjuder
motstand och som darigenom ar fruktbart nar man vill utmana (och termen "utmana” star har for
att "mana ut nagot som vilar potentiellt”; Jfr Karlsen 2003).

Enligt Buber (1993b) finns det tva olika motstand som verkar provocerande: antingen nar
manniskan stoter pa nagot som vacker genklang och langtan och som hon darfoér anstranger
sig att imitera eller nar hon stéter p& sddant som framkallar fragor, tvivel och antipati. Motet
med det frammande utmanar, ar sdledes tanken, manniskans satt att vara, eller, med andra
ord; det satt hon i ina existensframtradanden an-svarar till-talen i sina existensupplevelser pa.
For medan genklang och langtan & sin sida resulterar i en vilja att inlemma detta frammande
och nya i sitt satt att an-svara, s& fungerar tvivel och antipati istallet som ett incitament att
definiera sitt an-varande gentemot detta tvivelaktiga.

Vad behdver da lararen gora for att provocera sin student existentiellt sett? Konkret blir det har
en fraga om att stalla studenten infér det som ar henne frammande, dvs saval andra studenter
och deras frammande satt att forstd och vara till pa, nytt stoff, nya kunskapsformer och nya



arbetsformer. Ocksa har utgor den olikhetens gemenskap som jag var inne pa tidigare — alltsa
den sorts gemenskap som inte bara tolererar utan rentav drar nytta av olikhet en férutsattning
for att man en ska kunna tanka pd att provocera (Jfr Safstrom & Biesta 2001; Biesta 2001;
2004a; 2004b). Den avsikt som lararen uthagnat ur det innehéll och den form som amnet
avsiktslost inverkar pa studenten med ska saledes vara ndgot frammande som utmanar henne.
Det handlar sdledes om att valja stoff, larandeaktiviteter och undervisningsformer som beror,
angar och engagerar. Men ocksd om att lararen, som det heter, "haller fast vid det som
behover sagas” aven nar — eller kanske speciellt d4 — det som behover sagas i sammanhanget
framkallar tvivel, antipati eller konflikt. Just konflikten ser Buber namligen som speciellt fruktbar
i det att dari bereds tillfalle att samtidigt utmanar studentens an-svar och acceptera, bekrafta
och bejaka henne (Buber 1993a;1993b).

Att vaga

Att vaga handlar i det dialogiska bemo6tandet om att ha modet att "vara innerlig pa ett personligt
och genomtrangande satt” (1993b sid 51). Det ror sig om ett pedagogiskt mod som for det
forsta hanfor sig till att vaga lata studenten och hennes behov verkligen anga en som larare,
om att i existentiell bemarkelse lata sig drabbas av detta beroende och engagera sig i hennes
larande (se &ven Buber 1993a; 1994; 1995b). Och det gér man genom att géra sig mottaglig i
sitt personliga liv, att stalla sig forfogande och férnimmande mottaga, att lata den andre séaga
mig nagot, att lata sig till-talas. Och det i full medvetenhet om konsekvenserna; att studenten
och hennes belagenhet, som Buber uttrycker det, i och med detta kommer att avkrava mig
handling och tillfoga mig 6de (1993a; 1994).

For det andra hanfor det pedagogiska modet sig till att vdga ta pa sig ett personligt ansvar for
att undervisningen bedrivs p& ett satt som tillmotesgadr studenternas behov (se ocksd 1993a).
Det handlar alltsd om att utforma undervisningen - de uppgifter man utformar, det frammande
man presenterar — pa just det satt som passar studenterna i ifraga, stoffet ifrdga och en sjalv
som larare. Det handlar om att lararen svarar an pa studentens belagenhet och samtidigt
ansvarar for den och om att ha modet att se ansvaret som en existentiell personlig borda i
stallet for som ett utifrdan moralteori kodifierat ansvar som erbjuder lattnad frAn egna
stallningstaganden. "Begreppet ansvar”, skriver Buber, "maste hamtas tillbaka in i levande livet,
frén den specialiserade etikens omrade, dar det fatt inneborden av en fritt svavande skyldighet.
Akta ansvar finns bara dar ett verkligt svar ocksa ges” (1993a sid 50). Har kravs alltsd ett mod
for att ta itu med det som till-talar, just darfor att itutagandet inte kan utformas i enlighet med
nagon moralkodex utan man maste lita till sitt eget omdoéme. Det ar séledes inte sjalvklart att
man vagar an-svara for att man tillatit sig att till-talas, utan, som Buber (1993a) betonar, dven
sedan vi uppfattat var delaktighet kan vi "svepa in oss i tigandets mantel med hjalp av
produktivitet eller beddvning” (sid 52).

Och slutligen — och som en féljd av kravet pa att utforma sin undervisning i enlighet med sina
egna forutsattningar — hanfor sig det har pedagogiska modet till att, som det heter, "inverka pa
studentens vara med sitt eget vara” (1993b sid 64). Sasom larare inom ett specifikt
amnesomrade ar det sitt eget satt att representera amnet som blir aktuellt for att inverka pa
studentens amnestillblivelse, alltsd det satt som varje enskild students potentialer formar
realisera amnet ifrdga pa. Konkret handlar det om att vaga blotta och gor bruk av personliga
aspekter, sdsom att anvanda exempel fran "det personliga livets allra innersta kammare”
(1993a sid 19-20) eller ge svar p& vem man &r och var man star i moraliska fragor nar man
avser att provocera (se aven 1993b). Ett verkningsfullt satt att t ex gora bruk av sin personliga
moral och darmed blotta sin vardegrund som larare ar — aterigen — konflikten, forutsatt att den
utspelar sig i en fortroendefull atmosfar. Med Bubers poetiska formulering kommer 6ppnar sig
denna majlighet nar lararen inte tvekar att ta vara pa all den kunskap hon besitter, inte "later sin
insikts varjspets bli avtrubbad”, samtidigt som hon "haller sarbalsam i beredskap for det hjarta
som traffas av [...] (hennes) varjspets” (1993b sid 114).

For att i verklig mening till-tala studenterna kravs alltsd att man staller studenterna infor
medstudenter, uppgifter och stoff som har en provokativ effekt samtidigt som man &r "innerlig
pa ett personligt och genomtrangande sétt”.

Utifrdn tanken om tillvaron som en existentiell dialog, kan man alltsad pa detta satt tdnka och
tala om universitetslararens bemoétande av sin student som en frdga om att i sina



existensframtradanden hdrsamma, an-svara och till-tala det till-tal som man som larare
upplever i relationen till studenten och hennes belagenhet. Forslagets existentiella karaktar kan
forhoppningsvis mojliggéra ett nagot annorlunda forhallningssatt till var larartillvaro, dven om
saval dess teoretiska som empiriska konsekvenser aterstar att utforska vidare.
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