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Abstract

The main purpose of the present study is to explore how the ethical relationship
between teacher and student in the classroom can be described and understood from
the approach of the French philosopher Emmanuel Lévinas. I also examine the theo-
retical concepts that can be derived from Lévinas’ ideas in order to be able to interpret
the manner in which this ethical relationship manifests itself in the classroom.

The empirical data was generated through observation of the kind often found
in ethnographical studies like microanalyses using a variety of digital techniques. I
also made use of direct observation and stimulated recall interviews in close connection
with the classroom events. The study was carried out at two Swedish schools and the
focus was placed on classroom practice and ethical communication in the classroom.
Facial expressions, eye contact, gestures and other non-verbal communication was
of great interest. Through microanalysis of classroom interaction I have attempted to
uncover what exists under the surface of the classroom communication in more detail.

According to Lévinas, ethics is understood as a relation of the infinitive responsibility
to the Other person. In a pedagogical context, we may speak of the "first meeting”
face-to-face before any categorization of the other individual is formulated. The key
concepts are Saying (in relation to the Said), the Other, the Face, asymmetrical relation-
ships and alterity. In their encounter with the empirical data collected, the concepts
have been freighted with pedagogical significance. These original ethical thoughts of
Lévinas, much of which challenge what has previously been taken for granted, can
provide new insight into educational work.

This investigation has provided other insights into the ethical dimension of
education, especially as the teacher-student relationship is concerned. The close
connection between vulnerability and interdependence in the teacher-student
relationship, and communication as self-exposure, are important findings that can
help teachers and pedagogues to understand the ethical dimension of the educa-
tional encounter with the student. Throughout the study, a relational ethical per-
spective has been developed as an alternative interpretative tool for analyzing and
reflecting upon the teacher-student relationship.

Keywords: Teacher-student relationship, Emmanuel Lévinas, relational ethics, respon-
sibility, teaching, Saying, the Other, face, asymmetrical relationship, alterity, vulner-
ability, uncertainty, classroom communication, exposure.






Forord

”Stdr du eller sitter du?”, siger rosten i telefonen. “Jag star”, svarar jag lite
frigande. "D4 ir det bast att du sitter dig ner”, hor jag rosten siga. “Jaha”,
svarar jag och famlar efter en stol i ndrheten, och svarar sedan: ”Nu sitter jag
ner” och vintar nyfiket pd ett svar: "Du har kommit in pa forskarutbildningen”,
far jag till svar. "Va, dr det sikert”, hasplar jag ur mig och vet inte riktigt hur
jag ska uttrycka min glidje. Resten ir historia. Detta telefonsamtal utgjorde
inledningen till de forsta stapplande stegen pa en ny och annorlunda vig i
livet. Vid tidpunkten f6r det hir samtalet arbetade jag pa en grundskola
och trivdes alldeles utmirkt med det. Inte minst arbetet med tonaringar var
en krydda i livet. Men en 6nskan att kunna bedriva forskning, som jag hade
nirt under en lang tid, tog till slut 6verhanden. Vad som vintade hade jag
ingen aning om. Nir jag nu ldgger sista handen vid mitt manus, och snén
utanfor mite skrivarfonster ligger sig som ett tunt ticke pd marken infér
vintern, infinner sig en skon kinsla av tacksamhet infor allt jag har varit med
om.

Att skriva en avhandling ir lingtifrin ett isolerat arbete och nigot som
utfors i ett slutet rum. Det ir tvirtom ndgot som blir till i métet med andra
minniskor. Minga ir de personer som pa olika sitt har bidragit till detta
arbete. Jag har inte minst under min utbildning haft tillfille atct méta och
lira kinna manga intressanta och spinnande minniskor som har lirt mig
mycket. Allra forst vill jag tacka alla elever och lirare pé de grundskolor jag
har gistat som forskare. Till er lirare, som deltagit i studien, vill jag rikta ett
varmt och uppriktigt tack. Jag beundrar er verkligen for det mod ni visade
genom att ge mig tilleride till era klassrum. Tack f6r det tillmotesgiende ni
hela tiden visade mig. Jag vill ocks rikta ett tack till de elever som hjilpte mig
med att dterskapa den hindelse, som jag inleder den hir avhandlingen med.

Gun-Marie Franberg, min huvudhandledare, som har f6ljt mig genom
hela arbetet. Till dig vill jag rikta ett sirskilt stort tack, inte minst for alla heja-
rop, glada skratt och utvecklande handledningssamtal. Du har verkligen varit
en god lyssnare och en stor inspirationskilla nir det giller att utveckla skri-
vandets konst. Det engagemang och den tid du har lagt ner pd detta arbete 4r
ovirderligt. Jag vill ocksa tacka dig, Kajsa Borg, min bitridande handledare,
som varit med under nistan hela arbetsprocessen. Tack for dina kloka syn-
punkter! Forutom Gun-Marie och Kajsa har givetvis en lang rad av minniskor
varit mig behjilplig under resan. I samband med seminarier och personliga
samtal har jag fitt god support frin minga kollegor och vinner. Hir riktar
jag mig till er alla! Tack alla arbetskollegor och doktorandkamrater pé olika
institutioner, som pé olika sitt har uppmuntrat och varit ett stod i arbetet.



Det har varit ett siirskilt stort privilegium att f8 vara med i den forskarmiljo
som den Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete (NaPA) utgor. Tack
alla doktorander och engagerade handledare inom NaPA f6r alla givande samtal
jag har haft med er. Alla kloka synpunkter, konstruktiva diskussioner vid
seminarier och trevliga samtal i samband med kulinariska upplevelser har
betytt oerhdrt mycket. Den hirliga spraingmarschen, f6rbi gamla Olympia-
stadion i Aten och upp pé toppen av Lykavittos, tillsammans med nigra
doktorandvinner, glommer jag inte i forsta taget. Det dr dock svarare att
smilta att du var snabbast David!

Tack Gunilla Dahlberg, for att du tog dig an uppgiften att vara opponent
vid ett av de sista seminarierna. Monika Vinterek, tack f6r din uppmuntran
och skarpa blick for nyanser inom den fenomenologiska ansatsen! Tack P-O
Erixon, for den pedagogiska sparken att soka in till forskarutbildningen.
Kerstin Lindgren, tack fér den konstruktiva kritik du gett mig nir du list
mina texter. Anders Garpelin, som var opponent vid mitt slutseminarium,
dig vill jag tacka for din lyh6rda lisning av min text utifrin dess egna forut-
siteningar. Det betydde mycket for den slutliga utformningen. Tack Elisabeth
Wallmark f6r redigeringen av den skrivna texten. Den uthéllighet som du har
ir beundransvird! Utan din hjilp skulle jag inte ha hunnit detta. Jag vill
ocksa tacka alla mina nirmaste vinner och min slikt for att ni alltid stottat
och uppmuntrat mig i arbetet, ingen nimnd och ingen glémd.

Till sist vill jag tacka Mona, Jonatan och Josefin fér det intensiva stod ni
har varit hela tiden. Mona, min allra bista vin och livskamrat. Tack for all din
omsorg, omtanke och ditt uppriktiga intresse f6r det jag har hallit pi med.
Tack for ditt tdlamod att lyssna till otaliga utliggningar, antingen det har
skett vid braskaminen i koket eller under véira promenader. Din respons och
dina kloka synpunkter har haft stor betydelse for innehéllet i denna avhandling,
Jonatan, tack for kaffestunderna och de avslappnande samtalen i biblioteket
hemma, nir jag har haft paus under skrivandet. Josefin, tack for dina uppriktiga
frigor om mitt skrivande och att du har varit s& omtinksam och underlittat
arbetet for mig pa olika sitt. Tack for att ni alla har haft forstaelse for att jag
ibland har varit en trétt och sjilsligen frinvarande make och pappa. Tack
for att ni alltid finns vid min sida. Till er och till minnet av Viola, min svirmor,
som verkligen visade vad det vill siiga att leva for andra, vill jag tilligna denna

bok.

Orviken i oktober 2006
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Kapitel I — Etiska 6gonblick i klassrummet

Upptakt

Ett nytt moment har inletts och eleverna sitter och liser om islam. De arbetar
med tidningsartiklar och diskuterar den senaste tidens hiindelser efter terrorist-
attacken i New York. Inte minst bombningarna av Afghanistan diskuteras
livligt. Manga av eleverna idr upprorda 6ver amerikanernas agerande. Jag
inriktar mig pé att avsluta lektionen, da diskussionen plétsligt hettar ill. I
ett forsok att gora en historisk tillbakablick siger jag till klassen: "Det idr
inte forsta gingen Afghanistan har varit utsatt. 1979, nir vi satt vid vara
dukade julbord, gick ryssarna in i Afghanistan och landet drabbades dterigen
av krig”. Peter reagerar omgiende pé det jag siger och utbrister: "Men vada,
ska vi ha daligt samvete f6r ate vi har det bra och firar jul och iter julmat?”.
Jag blir ritt stum av repliken och svarar att vi naturligtvis inte ska behéva ha
daligt samvete for det och fortsitter att tala om situationen. Katrin som har
varit engagerad i Amnesty ett tag spinner 6gonen i Peter och siger: "Det ir
klart att vi far fira jul, men vi lever ju i ett dverflod”, och fortsitter: ”Vi skulle
ju faktiskt kunna skira ner pi vissa saker och dela med oss mera. Varfor
koper vi till exempel hamburgare nir vi fir gratis mat péd skolan? Varfor
skidnker vi inte dessa pengar istillet?” sidger hon ndgot uppfordrande. Peter
stiller en kaxig motfriga till Katrin: "Men skinker du pengar da”, varvid
hon replikerar: "Nej, men jag tinker borja gora det. Alla har rdd, tio kronor
eller s3. Hur ménga av er hir skiinker pengar eller ger nét till fattiga barn?
Varfor gor ingen nigonting?”. Diskussionen har nu blivit in mer laddad
och jag vet inte riktigt hur jag ska hantera situationen som lirare. Malena,
som har suttit alldeles tyst, blandar sig i diskussionen och siger: "Nir jag
var liten ville jag inte 4ta for jag hade hort om barnen i Afrika och hade skuld-
kinslor nir jag at.”. Katrin svarar henne och siger: ”Vad vi 4n gor i Sverige
kan vi dnd4 inte gora tillrickligt”. Peter siger till slut: "Men det dir med
maten mdste vil vara upp till var och en ...”. Katrin, som har rest sig upp,
limnar plstsligt klassrummet. Det blir tyst for ett 6gonblick. Ytterligare ndgra
ord fills, innan jag avslutar lektionen verrumplad av elevernas replikvixlingar
och det kiinslosamma slutet av lektionen.'

Mainga ldrare har sikert upplevt liknande intermezzon i klassrummet som
den ovan beskrivna. En lektion kan flyta pd, utan att nagot speciellt hinder,
for att sedan under ndgra sekunder dndra riktning, vars utgdng ingen rikeigt
kan veta nigot om. Viirdeladdade 6gonblick, tillfillen av fortitad stimning i
klassrummet som har berdrt oss starkt. Hindelser som finns inristade i vart
medvetande och som fortsitter att beréra oss i virt dagliga arbete. Den hir



hindelsen har aldrig slippt taget om mig, eftersom den péverkade mig si
starkt. Vad var det som hiinde? Kunde jag ha lagt orden annorlunda? Vad
hade hint om jag hade undvikit kopplingen till julborden? Hur skulle episoden
ha slutat d4? Borde jag ha satt stopp for elevernas ordvixlingar under lektionen?
Upptridde jag allefor forsikeigt i situationen? Hade det varit bittre att gripa
in i den pégiende diskussionen? Eller hade denna urladdning aldrig skett
d? Var det ndgot som fanns dolt under lektionens ytskike, som f6r dgonblicket
tog 6verhanden och fick sitt konkreta uttryck i dessa ordvixlingar? Frige-
tecknen 4r minga. Det ir inte ovanligt att ldrare 4r med om kinslomissigt
omtumlande méten med sina elever. En lektion 4r aldrig den andra lik. Ena
gangen gir man frén lektionen upprymd och engagerad. En annan ging kinner
man sig missmodig eller kanske till och med krinkt.

Den hir berittelsen slutar emellertid inte i ovisshet utan fick ett lyckligt
efterspel. Den elev som var sirskilt utsatt under denna episod kontaktades
av mig och samtal utbyttes. Jag samtalade #ven med ndgra av de andra eleverna,
om deras tankar och kinslor kring det som hade hint. Alla elever fick inte
beritta hur de hade upplevt situationen och alla frigor besvarades inte. Men
detta 6gonblick i klassrummet viicker dock vir medvetenhet infér komplexi-
teten i lirares arbete och hur den pedagogiska relationen ibland kan visa sig
vara. Gang pa ging dterkom denna episod i mina tankar under min forskar-
utbildning. Det ir sikerligen ingen tillfillighet och 4r méjligen en av anled-
ningarna till att jag har valt att studera den etiska dimensionen i pedagogiskt
arbete i min avhandling. Nir jag borjade mitt avhandlingsarbete var inte
denna friga i férgrunden f6r mig, utan har utvecklats efter hand. I fokus f6r
min avhandling stir méten mellan lirare och elever i klassrumsmiljs, dir
aktorerna mots ansikte mot ansikte. Den drivande frigan i mitt avhandlings-
arbete 4r en undran &ver den etiska relationen mellan lirare och elev. Jag
dterkommer till den frigan nir jag beskriver mitt syfte.

I liroplanen anges att alla som arbetar inom skolan ska visa respekt for
den enskilde individen i det vardagliga arbetet och att varje elev ska trina
sin formaga att gora etiskt grundade stillningstaganden utifrin grundliggande
virden och kunna leva sig in i och forstd andra minniskors situation.? Dessa
riktlinjer med etiska fortecken utgér ett tydligt inslag i liroplanen och utgér
en del av lirarens uppdrag. Men detta, liksom allt annat i liroplanen, maste
tolkas och sittas i relation till lirarens uppdrag och vardag. Det finns inga
enkla [8sningar nir det giller kopplingen mellan etik® och undervisning®.
Det finns en spinning mellan skolans kunskapstérmedlande roll och de svarig-
heter som hinger samman med uppgiften att "férmedla, férankra och gestalta
grundliggande demokratiska virden”.”> Eftersom sjilva undervisnings-
handlingen bokstavligen sker 6ga mot 6ga — interface — ir det svért att skilja
etik och undervisning frin varandra.® Nir det giller t.ex. begrepp som empati,
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etik och moral gér det inte att plocka ut dessa begrepp som ndgot isolerat
frin sjilva undervisningen, eftersom det snarare ingér i allt som gérs i skolan.”

En problematik som jag ber6r i min avhandling handlar om etikens
forhallande till undervisning. Inom pedagogisk teoribildning ir det vanligt
att betrakta etik som nigot som utifrdn ska tillimpas pa undervisning — en
etisk diskurs om vissa principer eller virden som i kontakt med undervisning
omvandlas till tillimpad moral.® Exempel pé en sddan diskurs kan vara pro-
grammatiska regelsamlingar, principer eller ndgon gren inom filosofin som
anses ha betydelse for teoretiserande av undervisningsfrigor. Andra exempel
kan vara en forstdelse av etiken som socialt konstruerad kunskap, dir relationen
mellan etik och undervisning ligger i betonandet av vissa relationella principer
av betydelse f6r undervisningen. Uppmirksamheten kan d& vara riktad mot
betydelsen av samarbete, omsorg eller kommunikativt handlande, dir beto-
ningen ir lagd pa hur de sociala interaktionerna formar en etisk praktik som
frimjar goda sociala férhéllanden.” Men 4ven om de sistnimnda formerna
for social interaktion har olika innebérder och ligger nirmare min egen in-
rikening finns ett gemensamt drag, nidmligen att etiken kommer utifrdn och
appliceras pd skolan.

Genom att skifta fokus frin att uppfatta undervisning som en scen dir
vissa etiska principer kan tillimpas till en plats dir férutsittningar och moilig-
heter for det etiska kan upptickas avses ndgot helt annat. D& handlar det inte
om att tinka kring undervisning i relation till etik, utan snarare att reflektera
kring etik genom att studera olika undervisningssituationer. I mitt fall sker
det genom praxisnira forskning, vilket inkluderar exempel frin min egen
praktik samt en empirisk studie baserad i forsta hand pa direkta observationer
samt videoinspelade lektioner. Den etik jag avser nir jag undersoker praktiken
ar implicit etik, dvs. etik som ligger underférstddd i undervisningen och
som inte enbart handlar om reflektion, utan ocksé far sina praktiska handlings-
uttryck i mellanminskliga relationer.

I borjan av mitt forskningsarbete befann jag mig i ett tillstdnd av “the
desire or passion for explaining”, vilket filosofen Humberto Maturana beskriver
som vetenskapens frimsta drivkraft.' Hillevi Lenz Taguchi beskriver denna
lingtan efter att férklara i termer av "kolonisering eller frilsning av andra —
att gora dem till mig/lika mig’ —att f dem att tinka och veta som jag”, och
hinvisar till Emmanuel Lévinas, som har kallat detta for "ontologisk impe-
rialism”."" Fran att kritiskt granska texter om skolans virdegrund har jag
orienterat mig mot en problematisering av etik i anslutning till pedagogisk
praktik.'” Denna omorientering vill jag beskriva som ett slags Geszaltskifte
som jag har gjort som forskare."

Den etiska dimensionen i lidraryrket som sidant, dvs. de etiska inneborder
som finns 7 pedagogers arbete, har inte uppmirksammats s& mycket inom
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pedagogisk forskning. Det visar sig ocksd att minga ldrare inte uppfattar
och definierar sitt arbete i etiska termer.'* Trots detta finns ett uttalat behov
fran lirares sida om kunskap kring detta. I detta sammanhang vill jag lyfta
fram pedagogen Gun-Marie Frinbergs analys av hur lirare upplever sin
situation nir det giller den implicita etiken. Hon sitter fingret pd en 6m
punke, nimligen att lirare ofta kiinner sig mycket illa forberedda dd det giller
att kunna handskas med moraliska dilemman och att de ofta ir omedvetna
om de etiska implikationer som deras undervisning innebir. Konflikter av
olika slag limnas ofta oldsta. Detta ir naturligtvis ett problem och det som
forskare efterlyser idag dr behovet av att utveckla en dialogkompetens hos
de blivande lirarna for att kunna hantera sddana dilemman, menar hon."” I
en firsk artikel visar Frinberg pé att manga av de blivande lirarna uttrycker
bide stor oro dver att inte klara problemsituationer i sitt kommande yrke
och ridsla éver att handla felaktigt i olika situationer.'

Pedagogen Thomas Englund lyfter ocksi fram nédvindigheten av kommu-
nikativ kompetens hos liraren och pekar pa att all undervisning implicerar
moraliska relationer och moraliska stillningstaganden. Englund hivdar ate
i savil konkret undervisning som i styrdokument f6r skolan kommer olika
virderingar till uttryck och att liraren péverkar sina elever i olika avseenden
oavsett han eller hon vill det eller inte.'” De etiska dilemman som ir for-
knippade med ldraryrket i allmidnhet och med den pedagogiska relationen i
synnerhet kan naturligtvis inte beskrivas med négra enkla ord. Ett exempel
pa ett sddant etiskt dilemma dr den spinning som rider mellan ldrares insti-
tutionella plikter och den interpersonella, mellanminskliga dimensionen
av klassrumsforhallanden.' Under avsnittet Problemorientering fordjupar
jag denna diskussion.

Avhandlingens syfte

Min avhandlings huvudsyfte dr att med utgdngspunkt i den ansvarsetik
som utvecklats av Emmanuel Lévinas vinna ny kunskap om den etiska dimen-
sionen i lirares arbete. Den 6vergripande frigestillningen i min undersskning
dr: Hur kan den etiska relationen i klassrummet beskrivas och forstds med
hjilp av centrala begrepp fran Lévinas etiska tinkande?

Féljande forskningsfragor har preciserats utifrin syftet och den 6vergripande
fragestillningen:

e Hur kommer den etiska relationen till uttryck i klassrummert?
Hur kan vi forstd den etiska relationen i klassrummet, och vilka kon-
sekvenser kan detta fi f6r den vardagliga praktiken for lirare?

o Vilka teoretiska begrepp kan utvecklas utifrin Lévinas tinkande for tolk-
ning av den etiska relationen som visar sig i klassrummet?
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I fokus f6r min forskning star klassrummets relationsetik, dir jag forsoker ate
forstd den etiska dimensionen av lirares arbete. For att kunna besvara mina
forskningsfrigor har jag undersokt konkreta undervisningssituationer i klass-
rumsmiljé med hjilp av direkta observationer, videoobservationer och inter-
vjuer av ldrare.

Avhandlingens disposition
Den hir avhandlingen ér indelad i fem kapitel.

I kapitel I inleder jag med en episod ur min egen praktik. Med utgangspunke
i denna episod fér jag ett resonemang kring etikens forhéllande till under-
visning. Direfter behandlar jag nigra forskningsproblem samt syftet med
avhandlingen. Avslutningsvis férdjupar jag problemstillningen och redovisar
det aktuella forskningsliget.

I kapitel II behandlar jag mina teoretiska utgingspunkter, som inkluderar
avhandlingens begreppsliga byggstillning. Jag betonar i samband med detta
att jag utgdr frin etikens primat 6ver ontologi och epistemologi.

Kapitel III innehéller den empiriska studiens metod, genomférande, urval,
ansprik, hllbarhet samt mina etiska 6verviganden. I framstillningen har jag
dven vivt in mina reflektioner 6ver forskarrollen.

Kapitel IV utgér avhandlingens resultatkapitel. Det som ir centralt for
mina resultat dr det pedagogiska métet som etiskt fenomen. Jag dterger ett
antal episoder frin mina observationer och dessa beskrivningar varvar jag
med reflekterande analyser och tolkningar, dir jag sitter de centrala begreppen
frain Emmanuel Lévinas i arbete med materialet. Relevanta avsnitt frin inter-
vjuerna med lidrarna ingdr dven i detta kapitel.

I kapitel V sammanfattar jag centrala delar av mina resultat och diskuterar
vilka pedagogiska implikationer dessa far f6r den pedagogiska verksamhetens
teori och praktik. Direfter reflekterar jag 6ver mitt val av perspektiv och metod
i relation till andra perspektiv. Studiens férklaringsvirde samt explorativa
karakeir redovisas. Slutligen 6ppnar jag dérren pa glint till fortsatt forskning
och blickar tillbaka p& den inledande episoden.

Etiska 6gonblicksbilder

Att finga det etiska livet i ett klassrum kan liknas vid att forsoka finga flygande
fjdrilar med alltfor stormaskiga hdvar, eftersom etiska moment i undervisningen
ofta visar sig pd ett vildigt subtilt sitt. Det dr just ddrfér som jag har valt
sirskilda metoder for att kunna komma at 6gonblick, som kan karakteriseras
som etiska, i det livsrum som gar under beteckningen klassrum. Jag har
nyttjat mikroteknik i form av digitalkameror och annan inspelningsutrustning
for att finga det mellanminskliga samspelet i klassrumsmiljon.'” Metoderna
ses endast hir som komplementira och forstirkande, eftersom det fortfarande
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ir den minskliga sinnesapparaten som ska analysera och tolka materialet.
Det finns begrinsningar nir det giller teknisk utrustning, vilket jag inte gir
in pa hir. Det giller att som forskare ha en sund distans till metoderna.
Under Metod och genomforande redovisar jag méjligheter respektive begrins-
ningar med de olika metoderna jag har valt.

Nir jag gjorde mina observationer i klassrummet blev jag vittne till manga
olika tillfillen som var etiskt laddade. Sddana tillfillen var vardagliga under-
visningssituationer, dir ingenting speciellt dramatiskt intriffade, men som
ind4 bar pd etisk signifikans. Det var ocksd tillfillen nir relationen mellan
lirare och elev hade karakeiren av konflike, sirbarhet, fértroende, krinkningar,
maktutovande eller tillfillen nir elevers och lirares tystnad talade, 6gonblick
av atmosfirisk tithet i klassrummet.?® Hir f6ljer ndgra exempel frin mite
material:

En elev har fitt i uppgift att leda en idrottsaktivitet och blir
direfter bedomd infor hela klassen.

En lirare har genomgang och mirker hur nigra elever ir upp-
tagna med helt andra saker 4n att lyssna till liraren.

Liraren kommer in i klassrummet for att borja lektionen och
innan liraren har sagt ett enda ord frigar en elev: ”Varfér ir du
arg?”.

En grupp tondrsflickor sitter och fnittrar och pratar med varandra
under det att liraren osikert frigar dem vad de skrattar at.

En elev slintrar in i klassrummet 20 minuter for sent och liraren
siger till eleven: "Nu har du missat en viktig genomgéng”.

Liraren har inte avslutat lektionen men eleverna viljer att gi
fran lektionen inda.

En elev forstdr inte lirarens instruktioner och stiller en friga
till liraren. Liraren svarar med ett ironiske tonfall: "Du som
begrep det dir sd bra”.

Dessa korta 6gonblicksbilder ir beskrivningar av helt vardagliga pedagogiska
situationer i skolan. P4 ytan verkar de ritt s vanliga, ingenting uniket verkar
hinda. Men om man tittar in under lektionens ytskike och studerar den
kommunikation som sker mellan lirare och elev visar sig ndgot annat, inte
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minst det som “sigs” mellan raderna i den verbala kommunikationen. I
mitt empiriska material har jag dirfér ocksa tagit hinsyn till det som inte
enbart uttrycks i ord, utan iven till det som indirekt uttalas. Det kan t.ex.
vara ironi som kan férmedlas i en konversation eller en uppmuntrande blick
som forstirker de verbalt uttryckea orden mellan lirare och elev. Denna dimen-
sion av det outsagda, dvs. de ickeverbala tecknen, ir i ett sidant sammanhang
av stor betydelse, eftersom tolkningen av det etiska dven inkluderar sddana
tecken och utgor en viktig dimension av etisk betydelse.?'

I forlingningen av ett sidant resonemang kan jag dirfor pésta att dven
om inga ord fills sker en kommunikation. Sammanfattningsvis kan sigas
att de episoder jag har valt dr sidana som pa ett eller annat sitt innehéller
undervisning (élévement) som “takes place as Saying, not simply as Said”,
och som pa det sittet blottligger ett etiskt moment i det pedagogiska hand-
landet.”* De episoder som jag har valt att presentera i resultatkapitlet utgor
exempel som ir rika pa etiska innebdrder utifrin mitt teoretiska perspektiv.

Problemorientering

I samband med ndgra inledande analyser inom ramen fér mitt forsknings-
projekt har jag problematiserat en ontologisk forstdelse av undervisning,
och visat pd dess begrinsningar samt deklarerat att jag 4r pa jakt efter en etisk
forstielse av undervisning.” Det ér framf6r allt tva problem som jag har identi-
fierat nir det giller lirares uppdrag. Det forsta dr den uppdelning som ofta
gors mellan begreppet fostran och undervisning i lirares yrkesuppdrag. En
kritisk lisning visar att det i liroplanen inte enbart finns en uppdelning
mellan de bida begreppen, utan att det dven finns en inbyggd motsittning,
som Hyltegren och Kroksmark beskriver med orden modernt versus post-
modernt.” Det andra problemet har med en annan aspekt att géra, nimligen
hur undervisning och fostran sker. Undervisning och fostran férknippas ofta
med begreppet socialisation. Begreppet dr problematiskt eftersom det syftar
pa en slags reproduktionsprocess, dvs. vad som kan betraktas som vissa i
forvig givna sociala arrangemang for hur minniskorna ska leva tillsammans.
Det forutsitter ndgot normerande som samhillets medlemmar ska inférliva,
assimilera och gora till sitt eget. Begreppet kan i alltfor hog utstrickning skjuta
uppmirksamheten mot anpassning och inordning bort frén ett personligt
ansvarsmoment.” Det gir allts att rikea en kritik mot den giingse synen pd
vad socialisation gir ut pd och framhilla alternativa synsitt nir det giller
demokratisk fostran. En viktig friga i det hir sammanhanget blir naturligtvis
att diskutera /ur minniskor konstitueras som etiska subjekt och minniskans
grundliggande erfarenhet av sig sjilv som etiske subjekt.? Det postmoderna
perspektivet ger andra svar pé frigan om minniskans etiska subjekt och ut-
manar moderniteten pa detta omride. Den engelske sociologen Zygmunt
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Bauman, som ir mycket kritisk till det moderna samhiillet, ser samtidigt
nya méjligheter vixa fram idag. Sjilva samhillsutvecklingen verkar vara 6ppen
for en ny kunskapssyn som pd ett annat sitt 4n tidigare méste fostra sjilv-
stindiga och moraliskt ansvarstagande minniskor.”” Bauman pekar ocksa p&
den aporetiska situation som rader mellan det universella och det specifika
i virt samhille. En aporia betyder i korthet en motsiigelse som inte kan
overvinnas, en motsigelse som leder till en konflike som inte kan l6sas.”

Den aporetiska relationen mellan det universella och specifika kan dven
visa sig i olika klassrumssituationer. Det kan exempelvis vara den villridighet
och vacklande héllning lirare it hamnar i under sitt vardagliga arbete.
Lirare kan slitas mellan att ta hidnsyn till individen eller en hel skolklass pa
samma ging. Manga beslut méste fattas, ibland under brakdelar av sekunder,
vilket gor att liraren lict blir ambivalent i sin hallning. Vetskapen att ingen
elevir den andre lik gor inte saken ldttare. Ett sitt att beskriva detta problem
dr att det inte finns ndgon perfeke 16sning, utan att det forblir ett dilemma.
De beslut vi tvingas fatta blir aldrig perfekta, vare sig for den enskilde eller
for gruppen som helhet. Att undvika att fatta ett beslut dr ocksd ett sorts
beslut. Den amerikanske pedagogen Julian Edgoose menar att vi miste ta
beslut och pekar pa "the aporia of urgency” * Etiska beslut kan inte vinta —ett
beslut maste helt enkelt fattas. De dilemman och problem som jag har disku-
terat inledningsvis berér forhillandet mellan undervisning, lirande och
fostran i skolan. De betydelseangivelser som ofta liggs i dessa begrepp ir
inte oproblematiska och de tolkningar och reflektioner jag gor kring etik, i
betydelsen levd etik, visavi dessa begrepp utgor en visentlig del i min analys.
Jag gar nu 6ver till en kort genomging av klassrumsforskning av relevans
for mitt arbete och skisserar direfter det aktuella forskningsliget med avseende
pa Lévinasinspirerad forskning.

Klassrummet som etisk plats
Det ir férmodligen fi andra miljéer som rymmer si minga méten och
relationer under sé speciella omstindigheter som just klassrum.
Ogonblick av ambivalens som drabbar liraren i olika situationer utgér
ett exempel pd implicit etik i klassrummets relationer. Jag har dirfor i likhet
med Julian Edgoose valt att benimna klassrummet som en etisk plats, en
arbetsplats dir det etiska 4r hogst pétagligt och dir skarpa ligen ofta fore-
kommer. Det dr kanske mer kinnetecknande for klassrummets karakeir dn
en arena dir liraren fattar etiska beslut i sin strivan efter rittvisa anser
Edgoose.’! Klassrum, som utgor lirares och elevers konkreta vardag, peppras
dagligen av villrddighet och vacklan, men detta ir alltfor osynlige i kritiska
klassrumsstudier.”> Edgoose, som bland annat utgdr frin Lévinas etiska
tinkande i sin analys, menar att det 4r just i sddana 6gonblick vi dr "exposed
with an important sensitivity”.%
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Begreppet relationsetik ir inte sd vanligt forekommande i vare sig etik-
handbécker eller pedagogisk litteratur. Med begreppet vill jag tydliggora ett
relationellt perspektiv och att forhallandet mellan lirare och elev utgér en
etisk relation. Jag anvinder sdlunda begreppet relationsetik om nigot som
redan finns i den pedagogiska relationen och inte som nigra etiska principer
som ska tillimpas p& undervisningssituationen.* Etik handlar om négot
relationellt, eftersom etik alltid relateras #// nigon. Jag anvinder begreppet
béde i relation till ett visst ssmmanhang och till en given situation. Klassrummet
utgor alltsd en ligesbestimning och kontextuell inramning av min studie
samtidigt som den utgdr en bestimning av begreppet relationsetik.

Inom pedagogisk forskning har det funnits ett starkt intresse kring hur
minniskors lirande ska kunna underlittas, framfor allt genom insatser frin
lirarens sida. Hir har det didaktiska perspektivet dominerat kunskaps-
bildningen. Det handlar t.ex. om hur lirare bér géra och gor for att vilja ut
och féra fram det som eleven férvintas lira sig. Men det som rér relationen
mellan lirare och elev, i betydelsen vad som utspelar sig mellan dem, har
ddremot inte blivit utforskat i ndgon stérre omfattning. Den pedagogiska
relationen har studerats av bland annat Hans Birnik, Jonas Aspelin och
Moira von Wright, men ur delvis andra perspektiv 4n mitt eget.” Jag vill
med min avhandling bidra med ny kunskap om den etiska relationen mellan
lirare och elev genom att studera det pedagogiska métet.

En av de mer centrala studierna inom klassrumsforskningen® 4r den
numera klassiska boken Life in Classrooms fran 1968 av Phillip Jackson.”” I
studien avslojas vad som egentligen hinder i klassrummet, utan att detta
resultat diskuteras i ndgra etiska termer. Jackson visar pa att dven de mest
triviala klassrumshindelser 4r betydelsebirande. Det var Jackson som gjorde
begreppet den dolda liroplanen (the hidden curriculum) allmint kiint, et
begrepp som spelade en betydelsefull roll i skoldebatten under 1970- och
1980-talen. I slutet av boken ir Jackson inne pa att fenomen som en elevs
gispning eller en lirares rynkade 6gonbryn kan, trots att det 4r kortvariga
skeenden, innehilla mer information om klassrumsliv in det kan forefalla
vid forsta anblicken.*® Vad som déljer sig bakom en rynkad panna eller en
skarp blick fran lirarens sida ir inte alltid s litt att tolka, men att de bir pd
etiska budskap gér inte att ta miste pa.

Av relevans f6r min inriktning 4r den etnografiska studie som Jackson,
Hansen & Boostrom genomférde 1993.% I studien beskrivs liknande fenomen
som ovan, pd ett annu mer ingdende sitt. Sirskilt klassrumspraktiken och
lirarens personliga kvaliteter, som ibland oavsiktligt ger uttryck for ett visst
etiskt synsitt, framhalls som viktiga inte minst med tanke pa den méjliga
péverkan detta har pé eleverna.”” Sddana fenomen ir avsevirt mindre uppen-
bara och diirfor inte s litt att iaketa i klassrummet. Det dr sirskilt tre kategorier
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som aterfinns i klassrumspraktiken: dolda regler, moralen i undervisningens
subkultur och moraliska uttryck (t.ex. utryck i lirarens gon och ansikte).!
Jackson lyfter fram hur sddana fenomen har en etisk péverkan pa eleverna.
Jag vill diremot utvidga det till den inverkan det har bade p4 lirare och pa
elev, eftersom jag fokuserar den etiska relationen mellan lirare och elev.

Mitt avhandlingsarbete angrinsar till en rad olika problemomriden som
ror alltifrén virdegrundsarbete i skolan och lirares yrkesetik till den specifika
lirare-elev-relationen. Jag har emellertid valt att avgrinsa den hir studien i
forhéllande till bide virdepedagogik och lirares yrkesetik, eftersom min ansats
lyfter fram det implicita, dvs. det som ligger underf6rstitt i det pedagogiska
handlandet, i motsats till det som 4r klart uttrycke.*> Min avgrinsning knyter
dessutom an till frigestillningar som hér hemma inom filosofisk pedagogik,
dir ett fornyat intresse for filosofiska analyser av det pedagogiska handlandets
karak¢ir kan spdras. Inte minst genom teorier om den Andre® sker en forflytt-
ning av tyngdpunkten i analysen "frdn en fornufts- och kunskapscentrerad
relation mellan subjekt och objekt till en etisk relation mellan subjekt och
subjekt”, vilket min ansats ir ett exempel pa.*

Slutligen vill jag siga ndgra ord om det jag har valt att kalla for Lévinas-
inspirerad forskning. Hans etiska tinkande har inspirerat forskare pa ett flertal
omraden inom humaniora och samhillsvetenskap. Inte minst inom litteratur-
vetenskap har hans tankar satt spar, dir begrepp som Ansiktet, den Andre
och Sparet har anvints pa olika sitt vid tolkningen.” Nir det giller pedagogisk
forskning finns ocksa ett nyvaket intresse kring hans tankar om det etiska
subjeketet, vilket fir konsekvenser for hur vi ser pd undervisning och lirande.*

Denise Egéa-Kuehne, en Lévinas-inspirerad forskare p& det internationella
planet, hivdar att Lévinas filosofi kan hjilpa pedagoger att forstd sin egen
praktik; framfor allt kan de viigleda lirare och pedagoger bort frin standard-
l6sningar mot nya sitt att forstd olika problem.”” Samtidigt siger hon att
hans texter inte s ofta har utforskats i en internationell, pedagogisk kontext.
En annan internationell forskare, som delvis forskar och undervisar vid Orebro
universitet, dr Gert J. J. Biesta. Han har tillsammans med Egéa-Kuehne gett
ut boken Derrida & Education.* 1 sin forskning lyfter Biesta framfor allt fram
den senare Derrida, som har tagit starka intryck av Lévinas radikala perspektiv
pa etik, och gir in pd dekonstruktion som en etisk handling. I hans senaste
bok Beyond Learning: Democratic Education for a Human Future, har han
tagit djupa intryck av Lévinas tinkande. Nir han kommer in pa den peda-
gogiska relationen mirks detta partaglig, till exempel nir han skriver:
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Att engagera sig i pedagogiska relationer, att vara lrare eller
att vara en pedagog, implicerar dirfor ett ansvar f6r ngonting
(eller bittre, ndgon) som vi inte vet ndgot om eller kan kinna.
Detta ir varfor ansvarande utan kunskap bor ses som den tredje
dimensionen av vad som konstituerar en pedagogisk relation.”

De tre dimensionerna som konstituerar den pedagogiska relationen som
Biesta lyfter fram ir begreppen: trust (without Ground), (Transcendental)
violence och den sistnimnda responsibility (without Knowledge), vilka alla
griper in i varandra.’® Hans kritiska analys vill komma t vad som verkligen
kinnetecknar ett pedagogiskt férhillande. Han talar om "From learning to
Education: What Constitutes a Educationela Relationship?” och sparen av
Lévinas tankar gir inte att ta miste pd.”!

Aven pi skandinavisk mark har Lévinas etiska texter satt spar och inspirerat
pedagogisk forskning. I en nyutgiven bok om pedagogikens idéhistoria frin
antiken till det postmoderna, Pedagogikkens mange ansikter, skriver Jan-Olav
Henriksen att Lévinas inte erbjuder oss nigon pedagogisk teori som omedelbart
kan omsittas i undervisning och bildning, men diremot ger han oss en be-
skrivning av etikens ursprung som kastar nytt ljus ver vad det vill siga att
vara ett subjekt.”> De pedagogiska forskare pa svensk mark som jag vet utgdr
frin Lévinas tinkande dr bland andra Gunilla Dahlberg, Carl Anders Sifstrom
och Sharon Todd.*® Men nigra direkt Lévinasinspirerade empiriska under-
sokningar, som resulterat i avhandlingar har jag diremot inte pdtriffat. Min
forhoppning ir att jag genom min forskning ska kunna bidra med ny
pedagogisk kunskap, inte minst genom att lyfta fram nya innebérder av
pedagogiskt handlande utifran ett etiske-relationellt perspektiv. Det giller
bade for filosofisk pedagogik och for pedagogisk praktik.
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Noter

1

6

20

Denna inledande episod utspelar sig under en lektion i &rskurs 9 i en svensk skola.
Jag vill understryka att exemplet 4r himtat frin min egen praktik och inte frin de
klasser som finns med i fortsittningen av den hir avhandlingen.
Utbildningsdepartementet, 2004, s. 10. Detta utgdr bara ndgra av alla de rikdlinjer
om etik som finns i ldroplanen. Det 4r ocks8 virt att notera i detta sammanhang att
kunskaper har bytt plats med normer och virden under mal och riktlinjer i den
senare publikationen av liroplanen. Virdena foregar allesd kunskaper i den nya
liroplanen. Det innebir en tydlig markering av dessa virden i relation till kunskaper
i skolans verksamhet.

Jag ir medveten om att bdde etik och moral ir mangtydiga begrepp. Ibland anviinds
de som begreppspar och ibland synonymt. En mycket vanlig uppdelning ir att
definiera moral som handlingar och etik som reflektion &ver moralen, dir etiken
forstis som teori och moral som praktik. Detta 4r problematiskt om man som jag
uppfattar etik som levd etik, dvs. ndgot som redan finns i mellanminskliga relationer,
och som inte kan skiljas frén handlingar.

Med undervisning avser jag frimst klassrumsundervisning, eftersom det 4r den
typen av undervisning jag har undersskt. Den lexikala betydelsen av ordet under-
visning ir att visa mellan, underforstate: mellan ménniskor. Begreppet i sig kan
ontologiskt definieras som en intersubjektiv praxis. Den dubbla beteckningen
anger dd att undervisningen bestdr av handlande och intersubjektivitet. Det
pedagogiska handlandet sker alltsd i en intersubjektiv virld, dvs. utgdr nigot
som sker i mellanminskliga forhallanden. Fér en férdjupad definition av begreppet
hinvisar jag till Bengtsson, 2004, s. 33 och Kroksmark, 1997, s. 77-97.

Se Skolverket, 2000, s. 6.

Jamfor vad filosofen Peter Kemp siger om etik i relation till handling. Han menar
att etik i sig sjilv inte 4r lika med normer eller pabud, kort sagt inte detsamma
som moralregler. F6r honom ir etiken en minniskosyn, en vision om vad det goda
livet dr och en vision om hur vi ska leva, vilket han baserar pa Aristoteles etik. Kemp
gor heller ingen tydlig skiljelinje mellan teori och praxis i detta sammanhang
utan skriver att detta 4r “en minniskosyn som i viss utstrickning redan fitt sict
uttryck i praktiska handlingar”. Hans grundsats 4r att "S& som en man betraktar
en minniska, s§ behandlar han henne ocks3 — och tvirtom”. Se Kemp, 1991, s.
35/295.

Skolverket, 2000, s. 55.

Se Todd, 2003, s. 5.

Jfr ibid. Nir det giller uppmirksamhet inriktad mot samarbete exemplifierar Todd
detta med foretridare for olika inrikeningar. Betydelsen av samarbete (Dewey),
omsorg (Nodding). Jag har sjilv kompletterat med kommunikativt handlande,
som Habermas etik handlar om.

Maturana, 1991, s. 30.

Lenz Taguchi, 2000, s. 26.

Se t.ex. Holmgren, 2005a, s. 193 ff. och Lindgren, 2004, s. 45 ff.

Det som starke bidragit till denna omorientering som forskare har varit ldsningen
av Emmanuel Lévinas texter. For en nirmare presentation av denne filosof hinvisar
jag till nista kapitel.

Orlenius & Bigsten, 20006, s. 7.

Franberg, 2004, s. 93.
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Franberg, 20006, s. 125 ff. Nir det giller etiska och moraliska frégor ir resultatet
dystert. Hela 80 % av lirarstudenterna menar att de inte blivit férberedda att ta
sig an dessa frigor och nirmare 70 % kinner sig inte heller vl forberedda att hos
eleverna utveckla en formiga att géra medvetna etiska stillningstaganden.
Englund, 2006, s. 41-56.

Jft Todd, 2003, s. 142

De metoder jag syftar p4 hir dr mikroetnografiska metoder, som alla har det gemen-
samt att de utnyttjar maskinell inspelningsteknik. Den digitala tekniken har t.ex.
mojliggjort att de primira verktygen i form av 8ga, 6ron och andra sensoriska
hjilpmedel nu kan forstirkas genom en samling av mekaniska hjilpmedel som
t.ex. datorer, digitala kameror av olika slag och ljudteknisk utrustning.
Uttrycket atmosféirisk tithet har jag lanat av Jonas Aspelin. Se Aspelin, 1999b,
s. 181.

Se Lévinas, 2006, s. 199. Det ir just sddana ickeverbala uttrycksformer, t.ex. minspel
och varierade gester (das Mienenspiel und die Geste), som Husserl exkluderar
frin det som har betydelse (Bedeutung), som for Lévinas utgér “a vital locus of
ethical signification”. Se dven Critchley, 1999, s. 177.

Llewelyn, 1995, s. 143. Under teorikapitlet utvecklar jag vad som ligger i begreppet
Sdgandet och det Sagda.

Se Holmgren, 2005b, s. 126-146.

Se vidare Hyltegren & Kroksmark, 1999, s. 174-217. De pekar pa liroplanens
uppspaltning i tv avdelningar, dir den ena handlar om de manga kunskapsmaélen
(sammanlagt 749 olika krav), och dir den andra avdelningen avser virdegrunden
(betydligt farre mal och inga kvalitetskrav). Kursplanernas kunskapsteori bygger
pd en modernistisk uppfattning, dir mitbara kunskaper 4r viktiga, medan skriv-
ningen av skolans virdegrund ir postmodernistisk utformad, menar forfattarna
och pekar p4 att de ménga kunskapsmélen i praktiken helt slir undan varje post-
modern forutsittning, eftersom kravbilden uteslutande ligger pa just kursplanen.
Pedagogen Carl Anders Sifstrdm menar att det dven handlar om en underordning,
vilket gor socialisation till en maktfullkomlig process eftersom den inte kan genom-
foras utan ndgon form av hierarkisk kontroll. Dirfor utévar ocksd socialisationen
ett metafysiske vld pd individen, menar Sifstrom. Han menar ocks4 att socialisation
ir ett begrinsat begrepp genom att det reducerar individualiteten dill att passa en
kollektiv representation av ett givet samhiille och den Andre blir nigot av en abstrake
kategori formad att passa in i en social helhet. Han menar att denna process placerar
minniskans kapacitet att vara moralisk utanfér individen och vad som 4r moraliskt
blir enbart till samhiillets vilja. Jag delar i allt visentligt denna kritik mot socialisa-
tionsbegreppet och ser andra méjligheter till att begreppsliggora detta pa, vilket
jag dock inte gir in pd hir. Se vidare Sifstrém, 2005, s. 15 ff.

Med uttrycket ate bli ezt etiskt subjekt menar jag hir en minniska som tar ansvar
for och visar respekt och omsorg f6r andra minniskor i samhillet. Se vidare
Henriksen, 1997, passim.

Se Franberg, 2006, s. 164.

Bauman, 1995, s. 15.

Edgoose, 2002, s. 129.

Lindgren, 2004, s. 45.

Se Edgoose, 2002, s. 131.
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Ibid., s. 132. Edgoose menar att det naturligtvis inte handlar om att uttryckligen
undervisa blivande lirare vacklandets dygd eller att uppmuntra lirare att dppet
biva inf6r sina elever. Han menar dock att bide Derridas och Lévinas tankar kan
hjilpa oss att forstd och reflektera dver de sitt varpd villrddighet blottstiller var
sirbarhet i klassrummet.

Ibid., s. 131.

Jaganviinder alltsd inte begreppet i betydelsen principer for inre och yttre relationer,
som Roger Fjellstrom, 2004, gor i boken Skolomrddets etik (s. 109).

Birnik, 1998, s. 125. Se dven Aspelin, 1999a och 1999b, samt von Wright, 2000.
Jonas Aspelin har i sin avhandling i forsta hand studerat mellanminskliga aktiviteter
genom mikroanalyser och visat p& det sociala bandet mellan liraren och eleven.
Han har diremot inte fokuserat pa den etiska relationen dem emellan. Moira von
Wright bidrar i sin avhandling med vidareutveckling av det relationella perspektivet
i skolans undervisning. Av relevans f6r min fenomenologiska inriktning vill jag
ocksé nimna Johanssons, 1999, avhandling Ezik i smd barns viirld och Johanssons
& Johanssons, 2003, bok Etiska miten i skolan. De konstaterar att det finns en
brist p forskning, som fokuserat lirare-elev-relationen i etisk bemirkelse. Det mesta
har handlat om hur relationen ser ut i kommunikativ och social mening.

Fér en genomging av forskning om klassrumsinteraktion hinvisar jag till
Lindblad & Sahlstrém, 2000, s. 236-268. I Anders Garpelins avhandling Lektionen
och liver finns en hinvisning pa s. 17 till bide svenska och utlindska klassrums-
studier, liksom en genomgang av skoletnografisk forskning pa's. 27 som ir av relevans
for min studie. Virt att nimna i sammanhanget ir att den amerikanske filosofen
Garry Fenstermacher, 1992, hivdat att uppmirksamheten inom forskningen har
skiftat vixel frin metod till sitt att vara ("from method to manner”) och att det
i forsta hand ir forskningstraditionen om lirarnas tinkande och etikens entré pa
den pedagogiska arenan som gjort detta skifte mojligt.

Jackson, 1968, s. 177.

Ibid.

Jackson et al., 1993, s. 11.

Ibid.

Ibid., s. 12 ff. Hir anviinder jag det uttryck som de sjilva anvinder, nimligen
begreppet moral, och ir fullt medveten om skillnaden mellan begreppen etik
och moral. Gunnel Colnerud gor oss emellertid uppmirksamma pd att de bida
substantiven Ethical och Moralanvinds synonymt i amerikansk litteratur. Darfor
ser jag det inte som ndgot problem att anvinda begreppet moralisk i det hir fallet,
trots att jag sjilv valt att hilla mig till begreppet etik i férsta hand, i betydelsen
levd etik. Se vidare Colnerud, 1995, s. 11.

Exempel pa forskning kring virdepedagogik och yrkesetik 4r t.ex. Thornberg, 2006
och Colnerud, 1995, samt Fjellstrom, 2006. Se dven Permer & Permer, 2002,
s. 33 ff. Den sistnimnda avhandlingen ligger nirmare min avgrinsning 4n de
forstnimnda férutom att de lyfter fram maktstrukturerna mera 4n vad jag gor i
min avhandling. For en 6versikt av ytterligare internationell forskning i denna
riktning se Colnerud & Thornberg, 2003, som drar slutsatsen att sdvil
“intentionella didaktiska inter-ventioner som lirarens upptridande och den
moraliska undertonen i interaktionen innefattar moraliska uttryck” (s. 142). Se
dven Norberg, 2004, och Tornberg, 2006, forskningsgenomging pa s. 45-52.
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Som huvudregel genom avhandlingen har jag valt att skriva den Andre med stor
bokstav nir Lévinas avser den andra personen som etisk instans ('Autre), och
den andre med liten bokstav, nir det giller en annan person i allmin mening.
Det dr emellertid svirt att uppnd en kristallklar konsekvens, eftersom den andra
personen ir den etiskt signifikante Andre. Anvindningen kan variera, beroende
pa den betoning jag ligger pa orden i sammanhanget, vilket gor att jag inte kan
gora ansprik pé absolut konsekvens.

Jfr Uljens, 2004, s. 42.

Kemp, 1992, s. 51.

Hir har jag inspirerats av ett flertal forskare, som t.ex. Biesta, 1999, s. 203-220;
Chinnery, 2001; Edgoose, 1997; Joldersma, 2001; Cook & Young, 2004, s. 341-
360; Sifstrom, 2003, s. 19-29; Todd, 2003; Dahlberg, 2003.

Se t.ex. Egéa-Kuehne, 20006.

Biesta & Egéa-Kuehne, 2002, s. 32 ff.

Biesta, 2006, s. 30-31 (min 6vers.). Se dven Biesta, 2003, s. 61-68.

Biesta, 2006, s. 25-32.

Ibid.

Se t.ex. Henriksen, 2004.

Gunilla Dahlberg och Sharon Todd ir verksamma vid Lirarhégskolan i Stockholm
och Carl Anders Sifstrom ir verksam vid Milardalens Hogskola. Se for 6vrigt de
hinvisningar jag gjort i not 46.
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Kapitel II — Ansats och tolkningsperspektiv

I detta kapitel kommer jag att redogéra f6r mina teoretiska utgangspunkter,
vilket inkluderar ansats och tolkningsperspektiv. Jag ligger forst en teoretisk
grund, utifrén ndgra grundliggande tankegingar inom den hermeneutiska
och fenomenologiska traditionen, och direfter presenterar jag ansatsens be-
greppsliga byggstillning. Metodologiska éverviganden som 4r kopplade till
dessa val har jag limnat till nista kapitel. Det giller ocksa frigor som berér
upprittandet av mina data, forskarrollen, studiens ansprik och hallbarhet.

Radikal hermeneutik

Jag inledde forra kapitlet med en undran 6ver den etiska dimensionen i
lirares arbete och hur man kan forstd den etiska relationen i klassrummet.
I anslutning till mitt syfte har jag valt en ansats som bottnar i ett tinkande
som hor hemma inom fenomenologin och hermeneutiken.! Mina teoretiska
utgdngspunkter knyter framfor allt an till den huvudlinje inom fenomenologin,
som betonar "det etiska kravet” och som handlar om intersubjektiviteten
mellan minniskor och hur etik och livsvirld ir invidvda i varandra.? For att
forstd den pedagogiska relationen och dess visentliga egenskaper och hur
forandringar kan intriffa i det pedagogiska métet har jag frimst vint mig
till den litauisk-franske filosofen Emmanuel Lévinas verk,? som pa ett tydligt
sitt forligger etiken till den mellanminskliga relationen och visar pd den
inverkan denna relation har p4 etik och kunskap.* Det innebir helt enkelt
att etiken ska sokas 7zom det konkreta mellanminskliga métet. Jag vill redan
hir betona att Lévinas inte talar om etik i traditionell mening, dvs. etik som
grundar sig i en viljeakt hos det minskliga jaget. For Lévinas dr samvaron
med andra minniskor ett etiskt varande-med-andra, som karakteriseras av
ett ursprungligt ansvarande for den andra personen.’ Det handlar allts om
nagot kommunikativt, det vill siga en etisk relation. Jag fortydligar detta
under nista avsnitt.

Det ir utifrin fenomenologiska utgingspunkter jag har studerat pedagogisk
praktik for att generera ny kunskap kring det pedagogiska métet som etiske
fenomen.® Min ansats ir diremot inte en renodlad hermeneutisk ansats, i s&
fall hade jag behovt lyfta fram den hermeneutiska tanketraditionen pa ett
bredare plan.” Jag ansluter mig istillet till en mer radikal hermeneutik,
eftersom min ansats bland annat bygger pa tanken att etik 4r forsta filosofi.?
Det radikala i detta sammanhang i4r da bland annat att jag utgar ifrin att
den etiska relationen f6regir reflektion och vetande. Det innebir att jag i
denna avhandling utgdr frin etikens primat 5ver ontologi och epistemologi.
Jag kan helt enkelt inte g& f6rbi den omprioritering av ontologi och epistemo-
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logi, som Lévinas etiska filosofi har gett upphov till, och som av manga beskrivs
som en kopernikansk vindning inom filosofin.” Den tyske filosofen Axel
Honneth, som uppmirksammats som en kreativ férnyare av den kritiska
teorins tradition, hinvisar till just denna genomgripande slutsats som Lévinas
drar, nimligen att forhéllandet mellan ontologi och etik pd ett radikalt site
mdste vindas om for att den mellanminskliga kommunikationens foretride
framfor alla omrdden av det minskliga varat ska kunna komma tll uttryck
pa ett adekvat sitt. Den dimension som 6ppnar sig i métet med den Andre
slar en bricka i fundamentalontologin, vilket gér att det méste till ndgot mer
grundliggande.'

Vad innebir det att etiken 4r den forsta filosofin? Med det menas att etiken,
som filosofi, inte behover bygga pa den kunskap och insikt som ontologin
kan ge. Den plattform eller den fenomenologiska horisont som Lévinas
formulerat — sammanfattad i begreppet Siigandet— ir ndgot mer grundliggande
in Heideggers ontologiskt bestimda horisont.!" Jag dterkommer senare i detta
kapitel till begreppet Sigande, som utgor ett birande begrepp i Lévinas filosofi.

Vad innebir allt detta f6r hermeneutiken? I ett forsok att forena hermeneutik
och dekonstruktion har John D. Caputo, skapat en mer radikal hermeneutik.'?
Han argumenterar inte mot hermeneutik “but for loosening the constraints
that are imposed upon hermenutics in its Gadamerian version” for att méjlig-
gora en mer radikalt inriktad hermeneutik.”® Caputo pekar pa en viktig
dimension av hermeneutiken, som inte bara utgor en sida utan en kirna av
hermeneutiken, nimligen att utsitta oss sjilva for risk; utsitta vira egna
uppfattningar, vira egna institutioner, vira egna 6vertygelser och praktik,
for risken att méta den Andre, vér nista och frimlingen.'* I denna radikala
tappning av hermeneutiken lyfter Caputo fram Lévinas och Derrida, som
exponenter for denna viktiga kirna, vars hermeneutiska tinkande kan kallas
for etisk hermeneutik, dvs. tolkning som utgdr frén etikens foretride nir det
giller varats mening."> Aven for en hermeneutiker som Gianni Vattimo bir
den radikala hermeneutiken pa en tydlig etisk potential genom att vi i storre
utstrickning dn tidigare behdver 6ppna oss for och lyssna till andras perspek-
tiv.1

Vad innebir di allt detta konkret f6r min ansats? Fér mig innebir det en
tolkningsprocess varigenom lidsning kan blottligga det etiska Siigandet under
arbetet med det Sagda i en text.'” I den bemirkelsen 6verskrider min analys
hermeneutik, vilken strivar efter att skapa forstdelse utifrin den omgivande
texten, dvs. att texten finner sin mening i relation till en vergripande kulturell
kontext. Forstdelse av den Andre idr inte bara en hermeneutik, utan en exeges,
vilket innebir "ett utpekande av en siregen, unik och autentisk betydelse —
det som skiljer ut”."® Ett exempel pd en sddan form av etisk exeges, dvs. ut-
liggning och forklaring, ir Lévinas analys av Ansiktet. En ndrmare presentation
av detta dterkommer jag till under nista avsnitt.
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Det som betyder mest ir inte det egna minskliga varat utan andras; den
Andres minskliga vara som Lévinas viljer att kalla Annorlunda 4n varat, med
anspelning pa Heideggers fundamentalontologi."” Det ir dirfor som Lévinas
kan hivda att Daseins forstdelse av varat forutsitter en etisk relation med
den andra minniskan som talar till mig, vilket gér mig ansvarig innan jag
kan forstd eller omfatta den Andre. Det ir utifrin sddana premisser vi kan
siga att fundamentalontologi, dvs. en grundliggande lira om varat, i grund
och botten utgor nagot etiskt.*

Etik a la Lévinas

Innan jag gir igenom de centrala begrepp, som utgor avhandlingens begrepps-
liga byggstillning, presenterar jag Lévinas tinkande kortfattat. Hans tanke-
gangar later sig emellertid inte sa litt infingas i ett tankesystem eller i en
viss filosofisk riktning, utan han skriver tvirsigenom de fenomenologiska
och existensfilosofiska traditionerna, influerad av sina bida lirare Husserl och
Heidegger, vars tinkande han 6verskrider genom sin betoning av den etiska
relationen. Lévinas etiska forestillningsvirld skiljer sig emellertid radikalc
frin den vanliga idén om en tillimpad etisk teori inom filosofin, dir medvetet
utvecklade handlingar och attityder avsiktligt viljs ut for att 16sa moraliska
problem. For Lévinas ir etik inte en gren inom filosofin, utan utgér forsta
filosofi.?! Etik ir for honom en implicit relation, som ir nirvarande i alla
minskliga interaktioner. Denna djupa relation ir karakteriserad av ett ur-
sprungligt, oundvikligt och grinslost ansvar for den andra personen.” Den
mellanminskliga relationen utgér en icke reducerbar struktur pé vilken alla
andra strukturer vilar.?

Precis som manga andra filosofer vill Lévinas férena tankens klarhet med
sprakets skonhet. Lévinas olika verk domineras av en stor idé som med poetisk
kraft varieras och fordjupas i de mest skiftande former, utan att bli enformig.
Huvudtanken gér ut pd att filosofi borjar med etik och att etik bérjar i den
Andres ansikte.?* Kort sagt: Etik bérjar i ett méte, i motet med den Andre.

I sitt forsta stora verk, Totalité et infini fran 1961, borjar han utveckla sitt
tinkande kring den intersubjektiva relationens innehill. Det mesta i hans
forfattarskap kretsar sedan kring denna relation om in i olika nyanser.”
Han vidareutvecklar sina huvudtankar i sitt andra magnum opus Autrement
qu'étre ou au-deli de l'essence fran 1974.%° Trots att han skriver olikt de flesta
filosofer och anviinder ovanliga existentiella begrepp (som t.ex. den Andre,
Ansiktet, Atskillnaden), diskuteras hans filosofi i en allt stridare strém av
artiklar och bocker och detta har accelererat efter hans dod 1995. Ett nyvaknat
intresse for hans tankar kan ocksd skénjas inom pedagogisk forskning, vilket
jag nimnde i inledningskapitlet.
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Det som har att gora med intersubjektivitet, dvs. férhallandet mellan
minniskor, utgor det centrala i Lévinas tinkande. Dirfor anvinder jag inte
intersubjektivitet som ndgot analysbegrepp, eftersom det 4r s grundliggande
i hans filosofi. Vi finner 4ven denna vindning frin medvetande till inter-
subjektivitet hos Dewey, Wittgenstein och Habermas.”” Men det ir forst
Lévinas som tinker kring begreppet intersubjektivitet pa ett mer radikalt sitt.
Han lyfter fram fragiliteten i den mellanmiinskliga relationen pd ett helt
nytt sitt, inte minst genom forstielsen av intersubjektiviteten som en ezisk
relation. Den fragila kommunikationen utgor dirfor ett signum for inter-
subjektivitet hos Lévinas.

Mitt férhallande till de omgivande tingen ir av ett helt annat slag 4n mite
forhallande till Ansiktet. Nir Ansiktet uttrycker sig, noterar jag till exempel
inte alltid 8gonfirgen, men jag ligger mirke till den Andres genomborrande
blick.”® Ansiktsuttrycket kan inte gripas som ett ting jag kan 6verblicka rent
rumsligt, utan det skir tvirs genom mitt livsrum och hinvinder sig till mig
genom att appellera till mig, anropa mig. Det ir ansiktsuttrycket som gor mig
ansvarig, men ger mig frihet att besvara det. Lévinas menar med andra ord
inte att motet med den Andre berdvar mig rite till livsnjutning, men att det
problematiserar mitt livsrum genom sin nirvaro.”” Hur ser Lévinas version av
sjalvet ut? Jag viljer i fortsittningen att anvinda begreppen subjektet och
sjilvet, vixelvis, som beteckning pd samma identitet. En viktig ingrediens i
hans etiska tinkande 4r synen pd subjektet, som pa ett radikalt site skiljer sig
frin andra tinkare som t.ex. Heidegger och Sartre. Lévinas presenterar sitt
arbete som ett férsvar for subjektiviteten.* Men denna subjektivitet ér inte
egoistisk. Tvirtom presenterar han subjektiviteten som ett vilkomnande av
den Andre, som gistfrihet; i vilken idén om oindligheten ir fullindad.’
Lévinas subjekt ir inte inkréke i sig sjilv, utan ett etiskt subjekt som fods i
motet med den Andre och sdledes kinner f6r och med andra ménniskor. Det
ir ett sensibelt subjeke, ett etiske subjeke, en kroppslig levande varelse, som
kan kidnna hunger, och som iter och #lskar att dta.*” Det ir inte frimmande
for livsgliddje och hemkinsla. Det ir alltsd ett minskligt subjeke, som njuter
av att leva, men som inte bara njuter av att leva for sig sjilv, utan dven for
andra.” Lévinas argumenterar i mingt och mycket mot Sartres version av
sjalvet. Utgangspunkten i4r en positiv gestaltning av sjilvets varande eller
medvetande, snarare dn en negativ gestaltning av densamma. Mot Sartres
forestillning om tva typer av varande — vara-i-sig-sjilv och vara-for-sig-sjilv
— argumenterar Lévinas for ett varande som innebir vara-for-den-Andre.**
Hans analys berér problemet med Sartres idé att sjilvet nar fram till med-
vetenhet endast via negationer, som Raffel pipekar "through a sense that is
not this, nor that, nor anything”.>> For Lévinas 4r denna inre erfarenhet, i
vilket sjilvet forst vaknar till liv; inte en erfarenhet av icke-vara, utan tvirtom
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beskrivs den forsta erfarenheten av avskildhet och inre liv i positiva termer.
Han identifierar denna forsta erfarenhet av sjilvet som njutning (enjoyment).*
Det betyder att livsglidje och njutning har stor betydelse i denna filosofi.
Sjilvet har sin fédelseplats i livsnjutningen och inkluderar allt det vi lever
av.” Sjilvet beskrivs som en “fortrolighetssfir, ett hem som foregir varje
mote med den Andre”.%® Livsnjutningen giller inte bara det mest elementiira,
som den luft vi andas, mat och dryck, sémn och gott humér, arbete och vila,
utan ocksd den kultur vi vixer upp i, litteratur vi liser och musik vi lyssnar
till. Attleva i nuet dr ocksd viktigt; den lycka vi upplever ér alltid lika ny. Ett
ogonblick av lycka intriffar alltid for forsta gingen.” I denna livsnjutning
ir minniskan “hos sig sjilv”, vilket pa franska ir chez soi, ett ord som dven
betyder "lhemma”, underforstitt hos nigon.* Vi kan avrunda detta resonemang
med att konstatera att denna syn pé subjektet varken handlar om att minniskan
befinner sig i det som Kemp beskriver som en anonym virld ”i det blott
forfirliga det finns, vilket 4r Heideggers begrepp om det neutrala Varat”,*!
inte heller att sjilvet befinner sig i ett icke-varande, utan erfar en ursprunglig
tillfredstillelse och livsglidje.** Lévinas menar att varje njutning ir ett sitt
att vara, men ocksa en fornimmelse, det vill siga ett ljus och en kunskap; och
till livsnjutningen hér med nédvindighet ett vetande och ett ljus.®

Om vi tinker pd dessa ord om kunskap, vetande och ljus och relaterar
det till undervisning och lirande inser vi att denna férstdelse av kunskap 4r
en del av livet som kan berika oss med lust i lirandet. Lévinas etik dr med
andra ord levd etik vars rétter gir tillbaka till hemmets (sjilvets) njutning
av livet, och som vidare innebir att bjuda den Andre vilkommen, som
gistfrihet. Hemmets sfir, som utvecklas runtomkring Sjilvet, 4r inte sluten
mot det yttre, dvs. verkligheten utanfér, utan ir gistfri och bjuder den
Andre vilkommen. Jag tar till mig Lévinas idé om det etiska subjektet liksom
hans kritik av det autonomt sjilvreflexiva subjektet, som utgor en visentlig
del i den “egologi” som kinnetecknar den visterlindska filosofin.* Med
dessa ord i tankarna ir det naturligt att g dver till en utliggning av ordet
livsvirld, vilket dr det frsta av de begrepp som denna avhandling byggs upp
omkring.

Avhandlingens begreppsliga byggstillning

Jag kommer nu att g& igenom négra grundliggande tankegingar inom her-
meneutisk fenomenologi och mejsla ut nigra centrala begrepp som utgér
avhandlingens begreppsliga byggstillning. En viktig utgangspunkt for mig
ir de studerade minniskornas /vsvirld (Lebenswelt). Detta begrepp utgér
en fundamental utgdngspunkt inom fenomenologin, som introducerades
mer systematiskt av Edmund Husserl, och som vidareutvecklats av flera
tinkare, diribland Heidegger, Merleau-Ponty, Lévinas och Derrida.® Av
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dessa tinkare dr det framfor allt den etiska vindningen inom fenomenologin,
som Lévinas ir direkt upphov till och som vi dven kan se hos den senare
Derrida, som har direkt relevans for den hir studien.* Fenomenologin kan
beskrivas som en vig till att bli medveten om var vi ir i virlden, att med andra
ord gora ett slags ligesbestimning, dvs. att (&ter) samla sig och att klart och
tydlige stilla sig frigan var vi befinner oss. Det 4r detta som ligger i uttrycket
sich zu besinnen, som enligt Lévinas bestdr i en dterupptickt av den ursprungliga
innebérden av livsvirlden.”” Detta utgdr fenomenologins innebérd i vid
bemirkelse. Denna ligesbestimning innebir inte enbart en miljobeskrivning
eller kontextuell forstielse, utan kanske framfor alle ett kritiskt tinkande,
som skyr retoriken och strivar efter att vara nirvarande vid sidan om forsknings-
objekten i deras verkliga tillstdnd, pd det sitt de visar sig for en.* Dessa visent-
liga grundtankar hos Husserl och deras reperkussioner hos Lévinas ir avgorande
for att vi ska kunna forstd fenomenologins provokativa tinkande.”

Alvesson och Skoldberg menar att fenomenologin ir kritisk mot den
moderna naturvetenskapen, vilken allefor lingt har fjirmat sig ifran vardags-
livets grundval i sina abstraktioner och ser minniskan som ett objekt vars
liv och villkor i sig dr ointressant. Nir fenomenologin uppstod som vetenskaplig
rikening i Tyskland i borjan av 1900-talet blev parollen Zu den Sachen selbst
(Till sakerna sjilva!) vilket innebar en uppmaning till den vetenskapliga
virlden att dtervinda till den konkret levda virlden, och ur det konkret
upplevda abstrahera, dvs. skapa allminna och 6vergripande forestillningar
(om nigot).”® Den moderna vetenskapen hade avligsnat sig fran livsvirlden
och skapat en kvasivirld. Med en ny utgingspunkt i den levda virlden, dvs.
iden naturliga erfarenheten, medvetandet eller instillningen, blev fenomeno-
login en kritik mot scientismen — den uppfattning som gjorde gillande att
endast vetenskapen kan ge verklig och pélitlig kunskap.”* Fenomenologin
ifrigasatte att kunskap enbart skulle identifieras med vetenskap.

Det som ligger i parollen att g tillbaka till sakerna sjilva har dven relevans
for pedagogisk forskning idag, dvs. ett tervindande till den konkreta, sinnliga
vardagliga virld, som annars litc kan forloras i alltfor abstrakta beskrivningar
av skolans virld i teoretiska termer, och som med Alvesson och Skéldbergs
metaforiska uttryck kan beskrivas som "luftslott som frigjort sig frin sina
jordiska fortéjningar”. > Livsvirlden bildar siledes "den horisont inom vilken
vi verhuvudraget tinker begrepp, det abstrakta, det objektiva; kort sagt alla
de grundkategorier som vi underforstdr nir vi antar att ngot har mening
eller giltighet inom var kulturs sociala och vetenskapliga virld”.% I linje med
detta, menar pedagogen Kennert Orlenius, att alla fenomenologer 4r generellt
intresserade av hur minniskans vara och medvetande formas och utvecklas
i konkreta situationer och att livsvirlden utgér vetenskapens konkreta grund.>*
Ett kiinnetecknande drag inom den fenomenologiska traditionen ir att utgd
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frin den levda erfarenheten och vad som ir givet i denna. Den inrikear sig pd
att utforska den levda erfarenheten och dess innehall. Fenomenologiskt handlar
det dd om att g tillbaka till det konkreta, dvs. inte till "the empirical givens of
sense of data”, utan till de a priori-strukturer som ger mening "to those seeming
givens”.”

Vilken relevans har livsvirldsbegreppet, s hir langt beskriven, i min av-
handling? I mina analyser har jag strivat efter att knyta de mer abstrakta
begreppen till den konkreta livsvirld skolan faktiskt utgor och forsoke att
koppla dem s4 nira skolans praktik som majligt.’® Min forstdelse av under-
visning bottnar ocksé i detta. Med utgdngspunkt i de studerandes livsvirld
utgdr jag frin att undervisning ir en intersubjektiv praxis.”” Den dubbla
beteckningen anger att undervisningen bestdr av praktiskt handlande och
intersubjektivitet. Det innebir att en ldrare inte bara undervisar o7 nigot
utan ocksa for nigon. Lirares praxis skiljer sig frin en del andra yrken just
genom att den dven 4r intersubjektiv, dvs. den 4r riktad till andra ménniskor
(subjekt). Utifrdn min forstielse av intersubjektivitet kan undervisning forstis
som en etisk relation, vilket innebir att handlandet dven priglas av ett etiske
moment.”®

Intentionalitetsbegreppet dr en annan utgdngspunkt inom fenomenologin
och utgor ytterligare en byggsten i min forskningsansats. [ntentionalitet ir
inget nytt begrepp utan har sina rétter i medeltida skolastisk filosofi, men
bérjade ater anvindas av psykologen Franz von Brentano i slutet av 1800-
talet.”” Husserl tog upp denna tanketrdd fran honom och vidareutvecklade
begreppet. Grundtanken ir att medvetandet inte existerar av sig sjilvt, dvs.
som ett fristdende objeke, utan ir en relation till omvirlden. Det innebir
att det minskliga medvetandet alltid riktar sig mot nigot — mot ndgot annat
in sig sjilvt — och har en intentionalitet.” Orlenius anger att medvetandet
konstitueras genom dess riktning mot fenomenet, vilket betyder att fenomen
och féremal alltid ses som ndgot, dvs. de har en riktad betydelseangivelse.!
Som en f6ljd av detta innebir det att vi som minniskor alltid strivar efter
att skapa innebérd, sammanhang och mening i var livsvirld. I en sidan
kontext innebir det att det vi gor alltid har nigon mening. Ord vi yttrar,
gester vi gor, till och med nir det kan vara f6ljden av en vana eller tankspriddhet,
inget sidant saknar mening. Eftersom vi ir i virlden ér vi "condemned ro
meaning’, skriver Merleau-Ponty.®* Heidegger spinner sedan vidare pi Husserls
tankegangar, vilket resulterar i en existentiell radikalisering av fenomenologin
till en fundamentalontologi, dvs. en grundliggande lira om varat. Fér Heidegger
ir intentionaliteten, dvs. riktadheten, inte ndgot sa "blodfattigt som en inten-
tion med en bestimd logisk struktur”, utan han riktar uppmirksamheten
“mot att medvetandeaktiviteten kan analyseras existentiellt”.® Denna existen-
tiella radikalisering av fenomenologin vidareutvecklar Lévinas, som sirskilt
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tar fasta pd hur intentionalitetsbegreppet hos Heidegger "ger liv 4t sjdlva varat
(Pexister)”.%

Lévinas intentionalitet stricker sig emellertid mot medminniskan i ett
vilkomnande och ett ansvarstagande for henne. Detta forliggs till métet med
den Andre i konversation, och dnnu mer radikalt uttrycke i uppmiirk-
sammandet av tal fre tinkande och reflektion. Derrida lyfter fram en sddan
tanke i sin omldsning av Lévinas verk " Totality and Infinity”: "It [intentionality,
consciousness of ...] is attention to speech or welcome of the face, hospirality
and not thematization”.® Denna tolkning 4r inte uppseendevickande utan
finns som ett genomgiende tema i Lévinas verk, sirskilt i de senaste. Derrida
vill visa hur han redan slir an tonen i detta verk, och som han senare har
byggt vidare p4, inte minst det som berdr det minskliga egot i forhéllande
till andra. Lévinas modifiering av intentionalitetsbegreppet fir naturligtvis
konsekvenser f6r intersubjektivitetsbegreppet, eftersom vilkomnande, gist-
frihet och ansvarstagande f6r den Andre lyfts fram pa ett helt nytt sitt. Derrida
skriver vidare i sin djuplodande kommentar:

The word "hospitality” here translates, brings to the fore, re-
produces, the two words preceeding it, attention” and “welcome”.
An internal paraphrase, a sort of periphrasis, a series of metonymies
that bespeak hospitality, the face, welcome: tending toward
the other, attentive intention, intentional attention, yes to the
other.

Derridas tolkning av dessa begrepp visar pa denna modifiering av inten-
tionalitetsbegreppet hos Lévinas, en slags omvind intentionalitet, eftersom
det handlar om en gistfrihet, ett vilkomnande av den Andre som ansikte:

Intentionality, attention to speech, welcome of the face, hospitality
— all these are the same, but the same as the welcoming of the
other, where other withdraws from the theme.®

For Lévinas utgor vigen mellan jag och den Andre nigot etiskt och nir jag
och den Andre méts f6ds ett ansvar till den Andre. Lévinas férnekar inte att
vi kan ha kunskap om den andra minniskan, eftersom varseblivning ir
kunskap. Men det ir vigstrickan mellan jag och den Andre som utgdr fodelse-
platsen for respons, vilkomnande och etik.

Ett av de viktigaste begreppen i min avhandling ir begreppet Sigande. Vi
har egentligen redan tangerat vad som ligger i begreppet, genom att tala om
den riktade uppmirksamheten och vilkomnandet av den Andre. Sigandet
erinrar oss om var egen delaktighet och inblandning i andras liv, det vill
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siga dem vi interagerar med. Det utgér en av de underliggande utgings-
punkterna i det jag skriver. Vi f6ds in i en virld av Sigande, en biosfir av
mellanminsklig kommunikation. Just detta att nigon siger ndgonting har
betydelse for oss ldngt innan vi kan beritta vad som ir sagt.®® Det sittet att
betrakta ordens makt fran véra lippar dr annorlunda 4n att tinka oss orden
som representationer av oss sjilva.

Lévinas skiljer mellan Sigandet (le dire) och det Sagda (le dit) i det mellan-
minskliga motet, i konversationen. Om det Sagda ir innehéllet, ordens
identifierbara betydelse, bestdr Sigandet av det faktum att orden ir riktade
till en samtalspartner, som just i detta 6gonblick rékar vara du som ldsare.®
Sdgandet viger tyngre, eftersom det vinder sig till ndgon, har en adressat.
Allt Sigande dr direkt samtal, eller en del av ett sidant samtal:

To say "you” is the primary fact of Saying [Dire]. All saying is
direct discourse or a part of direct discourse. Saying is that rectitude
from me to you, that directness of the face to face, directness
of the encounter par excellence, of which the geometer’s straight
line may be an optic metaphor.”

Lévinas beskriver talet (langage) som den f6rsta handlingen, som den forsta
etiska gesten. Han talar ofta om viigen till den Andre som en spriklig hindelse,
utan att for den skull negligera att relationen till en annan minniska kan
domineras av kunskap, varseblivning. Men f6r Lévinas dr Sigandet inte
ontologi utan “the essence of essence”.”! Det betyder att Sidgandets innebérd
(signification) stricker sig bortom det Sagda.”” Det Sagda (le dit) betyder
inte lika mycket som just Sigandet (le dire), for Lévinas, och dr mindre viktigt
nir det giller innehillet 4n det faktum “att det vinder sig till nigon, med
vilken man for ett samtal”.”? Det 4r just hir vi har justeringen av intentionaliten
till betoningen av sprik och kommunikation. Jag méter den Andre i samtal
(discours) och jag maste svara den Andre.”* Spraket skildras hir som direkt
tal (parole), dvs. det levande ord som Lévinas kallar Sigandet till skillnad
frin det som redan har sagts.” Det ir ett Sigande vilket inte underordnar
sig det Sagda, dvs. som nir det giller kunskapen om ting eller objekt. Det 4r
just didrfor som den etiska subjektiviteten inte uttrycker sig i det redan Sagda,
i det redan kiinda varat. Vi kan dirfér sluta oss till tanken att Sigandet dr
etiskt, medan det Sagda ir ontologiskt.” Lévinas tydliggor pa ett sirskilt sitc
skillnaden mellan subjekt- och objektrelationen och hur det intersubjektiva,
dvs. relationen mellan minskliga subjekt, har en etisk dimension. Relationen
mellan minniskor 4r en etisk relation och siledes nigonting annat 4n relationen
mellan subjekt och objekt. Nir jag orienterar mig mot en annan ménniska
sker det aldrig utanfor spriket. Aven om jag inte siger nigot verbalt, s tar
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jag emot den Andres kommunikativa signaler i form av 6gonsprak, ansikts-
uttryck och gester hela tiden. Denna kroppsliga kommunikation bir pd etiska
kinnetecken. Peter Kemp menar att den etiska relationen till den Andre,
som Oindlighet, upprittas av den Andres uttryck, av hinvindelsen till mig,
av den Andre som ansikte (visage).”” Lévinas definierar Sigandet som forut-
sittning for samtal och betyder inte blott och bart verbalt yttrande till den
person jag talar med, utan den sdrbarhet och fragilitet som finns i denna
kommunikation. Lévinas skriver:

Saying is communication, to be sure, but as a condition for
all communication, as exposure.”®

Att siga négot till ndgon ir att exponera mig sjilv. Sigandet fungerar som
en forutsittning for kommunikation, eftersom ett blottstillande av mig
sjilv dven behovs for utbyte av information.”

Men vilken betydelse har d& begreppet Sigande for min ansats s hir lange?
Fér mig innebir det att jag har lagt fokus pd sjilva den narrativa akeen i mite
tolkningsarbete. Sigandet i de transkriberade episoderna jag presenterar i
avhandlingen 4r bland annat tilltalet, vilket inkluderar bdde verbalt och icke-
verbalt sprik. Det finns inget sagt utan ett Sigande. Julian Edgoose menar,
med hinvisning till Lévinas, att Sigandet 4r allt det som vi forsoker att dslja
i véra interaktioner och som underminerar den implicita kraften av det
Sagda. Detta forklarar ndgot om dess etiska potential och hinvisar till att vi
aldrig riktigt vet hur den Andre reagerar i ett samtal. Det finns en osikerhet
infor varje méte och att det pekar pd nédvindigheten av att jag behover
respondera pa denna osikerhet i relationen. Han formulerar det s3 hir:

This emphazising of the need for my respons is an exposure
of the Saying behind the said. To converse is to become vulnerable
to the uncertainty of the other’s reaction and thus to take the
risk of responsibility for him or her. When one does not know
how one’s student will react, the inescapable uncertainty of
one’s reception highlights one’s vulnerability and responsibility.®

Den etiska potential som finns i Sidgandet kan bide underminera och
underbygga en etisk relation. Edgoose pavisar den ovisshet som alltid finns
och den osikerhet som egentligen vidlader varje samtalspartner, men ocksé
de etiska mojligheter som ligger inrymda i varje pedagogiskt méte.

Hur kan sddana dllfillen forstds med hjilp av det jag har lirt mig av Lévinas?
Nir liraren gr in i en etisk relation med eleven finns en 6ppenhet och en
orientering mot eleven sdsom ett tilltal:
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Saying is denuding, of the unqualifiable one, the pure someone,
unique and chosen; that is an exposedness to the other where
no slipping away is possible.®!

Ett sddant nirmande till den Andre kallar Lévinas for proximity:

Proximity is quite distinct from every other relationship, and
has to be conceived as a responsibility for the other; it might
be called humanity, or subjectivity, or self.®*

Denna nirhet kan forstds pd tva sitt: 4 ena sidan den fysiska, visuella och
rumsliga nirheten eller & andra sidan som den sjilsliga, emotionella och
identitetsmissiga sidan mellan de bdda parterna. I denna nirhet skapas ett
band till den Andre, som inte baseras pa konvention utan pa personligt
engagemang. Bauman menar att mellanminskliga méten genomsyras av
engagemang och beskriver detta i termer av kinsla, emotion, affekt och
passion.” De klassrumsepisoder jag dterger i min studie visar pd denna
minskliga sida av pedagogiskt arbete och som jag med hjilp av Lévinas
poetiska uttrycksform vill beskriva i sinnligt kroppsliga termer, som "sensibility
on the surface of the skin, at the edge of the nerves”.**

Det ir vanligt att inom pedagogik tala om f6rhéllningssitt. I Sigandet
ligger mer én ett férhéllningssitt, eftersom det 6verskrider sitt-att-vara till
att vara-for-den-Andre. Sigandet ir orienteringen av mig sjilv mot den Andre,
i det att jag vilkomnar den Andre, inte som en person i stdrsta allminhet
utan ett tillmotesgdende av hennes singularitet och alteritet. Men i Sigandet
a la Lévinas ligger ocksd ett eziskt lyssnande, ett lyssnande som gir bortom de
talade orden. Sifstrom skriver:

Sdgandet ligger bortom vira talade ord, det ir den direkta nir-
heten i kommunikationen ansikte mot ansikte och det dr denna
omedelbarhet som méjliggor vér formaga att lyssna och att horas.
Pedagogiska méten resulterar i olika sitt att beteckna den andre.
Men métet kriver en 6ppenhet om det skall leda till gensvar
frin den andre ... vara ett pedagogiskt mote.®

Som jag ser det gir Sigandet lingre dn upptridande och forhallningssite
gentemot den Andre. Nir vi i pedagogiska sammanhang talar om forhall-
ningssitt finns risken att forstd det som en undervisningsteknik eller sitt-
att-vara-med-den-Andre. Det som avgor kvalitén pa relationen ir att det
innebir ett etiskt ansvarstagande f6r den Andre eller som Biesta skriver:
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On this account, so we may want to conclude, education is
the response to the singularity of the child or the student —
response which can only be taught of as an infinite responsibility.*

Orienteringen av mig sjilv mot den Andre inkluderar hir ett tillmstesgiende
av barnet eller eleven som den Andre, dvs. att méta barnet inte bara pd deras
niva utan som de unika personer de idr. Det innebir att Kalle 4r Kalle, full-
stindigt ensam i sitt slag, liksom Lisa 4r helt unik och dirfér ndgon annan
in Kalle. Detta liter egentligen sjilvklart, men i pedagogiska méten dr det
viktigt att halla fram det virde som kommer frin den andra minniskan.
Detta virde kommer fran ett Du, ett virde som endast tillhor den Andre.?”
Hir ser jag att begreppet Sigande kan belysa pedagogiskt handlande och
kommunikation genom att det stir for ndgot som aldrig blir fardigt. Sigandet
betecknar helt enkelt ndgot oavslutat, vilket dr kinnetecknade for en process.
Det Sagda diremort stir for nigot avslutat och kategoriserat. Sigandet i vara
kommunikationer utmanar stindigt det vi har kategoriserat, det som s3 att
sdga ir sagt och gjort.

Det som egentligen ligger i betoningen av Sigandet, som jag har tolkat
det, idr betoningen av varat som ett verb och som i sin pregnans da stdr for att
vara-fér-den-Andre istillet for att vara innesluten i varat.® I detta ligger att
inte framhiva sig, utan om att avsitta sig sjilv, menar Lévinas. Denna avsittning
av "overhdgheten genom jaget ir den sociala relationen med den andre (autrui),
den osjilviska relationen”.® Hir anvinder han tre franska ord, la rélation
dés-inter-essé, for att stryka under att detta betyder att “varat har dragit sig
tillbaka” i ett ansvar for den Andre, som innebir att “vara-till-for-den-andre
(Pétre-pour-lautre)”.”° Det ir just i den betydelsen som det dé gir att tala om
etikens primat 6ver ontologin. Det etiska lyssnande som ligger underforstate
i Sdgandet vidareutvecklar jag och anvinder i min tolkning av pedagogiskt
handlande under rubriken Den farliga kommunikationen.

Det mesta under detta avsnitt har hitintills kretsat kring ndgra grund-
liggande fenomenologiska grundbegrepp och Lévinas vidareutveckling av
dessa. Jag 6vergir nu till en redogérelse av ytterligare nigra centrala begrepp
hos Lévinas som ligger till grund f6r min tolkning av den pedagogiska rela-
tionen. Ett stindigt dterkommande tema i hans verk dr den icke-reducerbara
relationen ansikte mot ansikte mellan minniskor, vilket han kallar for social
existens (socialité) med den Andre.”’ Detta gir under namnet den etiska
relationen. Aven om det ir pi fenomenologiska grunder som Lévinas har
kommit fram till sin idé om den etiska relationen till den Andre, sd kan
man inte siga att sjilva relationen ir fenomenologisk, eftersom den Andre i
singuldr form inte r given som ett imne for tanke eller reflektion. Och det
dr just i relationen till Ansiktet som detta stills pa sin spets. Ansikter utgdr
ett annat centralt begrepp hos Lévinas som jag utgr ifran.
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Det finns ndgot i varje minniska som undandrar sig rubricering,
systematisering och kategorisering — och det dr Ansiktet, vilket utgor det
uttrycksfulla i den Andre, enligt Lévinas.” Ansiktet ir sdledes unike, eftersom
det uttrycker sig sjilvt.”® Det innebir alltsd att Ansiktet dr betydelse utan
kontext. I vanliga fall ir man som minniska en person, t.ex. en lirare vid en
viss skola eller en elev i en viss klass, son till den och den, egentligen allt det
som kan lisas i en identitetshandling. Men det ir just hir som Lévinas
originella analys av Ansiktet har ndgot annat att siga oss.

Det som egentligen 4r unike och specifikt med vir relation till Ansikret ér
det etiskt signifikativa. Det ir svért att forhalla sig neutralt till ett ansikte, om
vi inte betraktar det som ett objekt. Ansikeet frigar efter mig och befaller mig,
vilket betyder att den Andre kallar pd mig, soker efter ett gensvar.”* Det handlar
om den forpliktelse, det etiska krav som riktas mot oss av den Andre, krav
som vi méste ta ansvar for.”> Det som kan placeras in i firdiga kategorier och
systematiseras, dvs. det vi kallar for reproduktion, leder fram till kunskap. Vi
kan naturligtvis fa kunskap om den Andre, men vad den Andre verkligen 4r
uppticker vi forst i métet med honom eller henne, menar Gunilla Dahlberg,
och det 4r blicken som enligt Lévinas kan problematisera alla véra forsok
att underkuva och bemiistra den Andre. Den Andres ingripande i min virld
problematiserar inte bara min virld, utan gér mig ansvarig. I det 6gonblick
som den Andre ser pi mig, ir jag ansvarig. Dahlberg skriver:

Den Andres ingripande i min virld foregér siledes all kunskap.
Samtidigt som blicken méjliggor en problematisering av den
Andre, blir relationen en del av mig eftersom den konstruerar
mig som etiskt subjekt.”

Métet mellan jag och den Andre utgér alltsd fodelseplatsen for det etiska
subjektet. Men for att detta ska kunna ske maste jaget hallas deskilt frin den
Andre, eftersom den Andre inte 4r det Samma.”” For Lévinas 4r denna
deskillnad mellan jag och den Andre ndgot hogst positivt. Bekriftelsen att
f3 vara sig sjilv skild frin den Andre innebir emellertid inte en narcissism,
dvs. att forilska sig i sin egen spegelbild och f6rbli den Samme, utan den i4r
istillet gistfri, den bjuder den Andre vilkommen.”® Att gora detta innebir
bland annat att méta den Andres blick, att lyssna pd och att bekrifta den
Andre. Varfor undviker vi ibland den Andres blick? Ar det inte just pa grund
av det faktum att vi kiinner oss ansvariga nir vi méter blicken. Nir vi lyfter
blicken och méter den Andres 3gon befinner vi oss i en konversation, eftersom
vi méter den Andres 6gonsprak och ansiktsuttryck. Det Lévinas menar med
att mota den Andre pé det sittet innebir inte att bli varse ndgot utan att bli
ansvarig. Lévinas skriver:
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The face, preeminently expression, formulates the first word:
the signifier arising at the thrust of his sign, as eyes that look
at you.”

Genom blicken visar sig Ansiktet f6r mig som ndgot yttre och det uttrycksfulla
hos den Andre, som ansikte, tar formen av det forsta ordet som 4r adresserad
till mig. Ansiktet, blicken frin den andra personen bjuder in mig dill ett
mote.'” Det krav som Lévinas talar om utgor inte ett hot, utan en inbjudan,
en vidjan om nigonting. Det verkar vara skillnaden i modus, mellan Sartres
och Lévinas olika syn p4 blicken, det handlar om hir. Fér Sartre 4r det jag
som fattar den Andres blick, medan det hos Lévinas ir den Andre som
kommer mig till métes genom blicken. Det ir frigan om skillnaden mellan
autonomi och heteronomi. Kemp skriver: "Denne andra person vars blick
lyser mig till métes som bén och krav kan jag inte ta tag i som ett ting”.'"!
Lévinas virjer sig dock frin att tala om en blick som ér viind mot Ansiktet,
eftersom blicken innebir kunskap, varseblivning. Det 4r snarare vigen till
Ansiktet som ir etisk. Han exemplifierar detta genom att siga att s snart vi
studerar den Andres 6gonfirg, dvs. vinder oss mot den Andre som mot ett
objek, s befinner vi oss inte lingre i en social relation med den Andre. Han
menar att relationen med Ansiktet forvisso "kan domineras av varseblivningen,
men det som i specifik bemirkelse dr ansikte, dr det som inte later sig reduceras
till det”.'> Hir finns en korrelation till Martin Bubers Jag-Det-relation, till
skillnad fran den Jag-Du-relation, som upprittas pa vig mot den Andre,
dvs. i ett samtal. Nir jag gor den Andre till ett objekt befinner jag mig inte
i en etisk relation, vilket innebir en Jag-Det-relation. Men jag blir till genom
att siga Du till ndgon, dvs. genom ett Sigande.'” Vidare lyfter Lévinas fram
att Ansiktet uttrycker sig sjilvt, vilket betyder att det 4r betydelse utan
kontext.'* Det innebir att Ansiktets betydelse skiljer sig frén allt annat, som
forhaller sig i relation till ndgot annat.'” Fér Lévinas utgor etik ett kritiske
tinkande, som utmanar upplysningstinkandets suverina och autonoma
subjekt, som innebir att vi méste tinka annorlunda om “det autonoma och
rationella sjilvet”.'” Detta betyder att om vi siger att vi férstdr den Andre,
antingen genom kunskap eller genom nigon form av empatisk forstielse,
kan vi ind4 inte siga att vi har forstitt den Andre. Nir detta sker har vi, enligt
Gunilla Dahlberg, gjort den Andre till det Samma, dvs. till mig sjilv.'"”
En annan aspekt av den mellanmiinskliga relationen hos Lévinas 4r att
den utgdr en asymmetrisk relation."” Det innebir att du och jag 4r relaterade
till varandra i en dubbel asymmetri, i vilken du 4dr den hogste f6r mig, medan
jag dr den hogste for dig.'” Det finns siledes implicit ett inbordes beroende-
forhéllande i den interpersonella relationen. Men det innebir inte att relationen
dr dmsesidig. Den asymmetriska relationen innebir att jag ir ansvarig for
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den Andre, utan att forvinta mig 6msesidighet. Men émsesidigheten finns
ddr 4nda pa ndgot sitt, men di méste vi koppla ihop den med den Tredje.
Adriaan T. Peperzak skriver: "At the same time, all others are present with
and among you and me, as those to and with whom we ought to achieve
justice in reciprocity. The triad of you, me, and the third, contains the human
universe 7 nucleo” '’

Vad fir denna syn pd den mellanminskliga kommunikationen f6r kon-
sekvenser for pedagogiskt handlande och vilken betydelse har den dubbla
asymmetrin for den pedagogiska relationen? Clarence W. Joldersma argu-
menterar for att undervisning dr en asymmetrisk relation mellan personer.'"!
I en undervisningssituation ir liraren sysselsatt med undervisning och inte
med lirande, och eleven héller pd med lirande och inte undervisning. Joldersma
poingterar att utan denna asymmetri sker inget lirande eller ingen under-
visning.'"* Med det menas att det méste finnas en dubbelverkan eller rittare
sagt en dubbel asymmetri i relationen. Varje part i relationen méste vara annan
for den andra parten. Det 4r det som ir sjilva poidngen med Joldersmas
framstillning. Liraren dr den Andre for eleven och eleven idr den Andre f6r
liraren och denna dubbla asymmetri dr en dubbel sikerhet (trust), vilket ar
nigot visentligt for undervisning och en avgérande dimension f6r pedagogiske
arbete.'® Det kan lata enkelt vid forsta anblicken, men vid nirmare eftertanke
finns det ndgot mer sinnrikt i denna struktur. Den klara distinktionen mellan
de bada parterna i en relation, vilket dr en tydlig tanke hos Lévinas, innebir i
det hir sammanhanget att det 6ppnar upp for nya dimensioner av undervis-
ningsbegreppet.

Med Lévinas ord kan vi siiga att undervisningen kommer utifrin och ger
mig nigot annat 4n det jag redan har:

The relation with the Other, or Conversation, is a non-allergic
relation, an ethical relation; but inasmuch as it is welcomed
this conversation is a teaching [enseignement]. Teaching is
not reducable to maieutics; it comes from the exterior and
brings me more than I contain. In its non-violent transitivity
the very epiphany of the face is produced.'*

Undervisning och lirande ir hir framstilld som en etisk relation, dir tvd
dtskilda personer méts ansikte mot ansikte i en konversation. Lévinas skriver
pa ett annat stille: "Thought can become explicit only among two ...”. """ 1
det sammanhanget talar han ocksd om att lirarens forsta undervisning ir
hans uppenbara nirvaro ansikte mot ansikte i en etisk relation."® Den peda-
gogiska relationen ir siledes en etisk relation mellan jag och den Andre. I
ett sddant perspektiv dr undervisning endast majlig om sjilvet vilkomnar
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den Andre, som ansikte. Och det ir méjligt om det finns en dubbel asymmetri
i den pedagogiska relationen, som jag varit inne p4 tidigare. Undervisning
kan inte reduceras till den typ av lirande dir syftet enbart ir att f6rlosa den
kunskap och det tinkande som redan finns hos eleverna sjilva, som hir gar
under namnet majeutik, vilket betyder "forlossningskonst”. Det liknar mer
en undervisning, dir det kan ske en metanoia, vilket enligt Norman Wirzba
betyder en omdirigering av sjilvet frén det inre till det yttre."”” Det innebir
vidare méjligheten att kunna tinka och se pa ett annorlunda sitt och kan
dven betyda att en djup forindring av sjilvet kan dga rum."® Det inrymmer
tanken om hur det etiska subjektet kan bli till i métet med en lidrare. Men
det ir inte méjligt om inte undervisningen kommer till oss utifrin. Om
undervisning ska bli mgjlig méste det till ett méte med den Andre. I detta
méte kan en pataglig forindring hos jaget ske. Undervisningen kommer alltsd
till oss utifrin och bringar oss ndgot som det vetande subjektet inte kan
innehalla. Undervisningen, som visar sig genom den Andres ansiktsuttryck,
overskrider siledes minniskans cogizo."” Det ir en undervisning som springer
grianser for det som ir reducerat till vissa givna ramar, eller det som endast
ryms i vért eget inre. Lévinas dppnar alltsd upp for en oindlighetsdimension
i lirandet genom att peka pa lirandet 2 den Andre.'” Han exemplifierar
med Aristoteles analys av intellektet och upptickten av "the agent intellect
coming in by the gates, absolutely exterior”.'! Det idr den vise ldraren, som
det stdr om i Aristoteles etik, vilken som god férebild ger eleven mer 4n vad
han eller hon kan komma p4 sjilv genom sitt eget fornuft.'** I en pedagogisk
situation innebir det att dven liraren kan ldra av eleven, eftersom eleven ir
den Andre f6r ldraren.

En annan tanke som detta rymmer ir méjligheten till hur det i en sddan
konversation kan ske ett meningsskapande, ett klargorande. Nar Lévinas talar
om undervisningssituationen talar han i termer av att man skapar mening i
konversationen, som bringar klarhet:

To have meaning is to teach or to be taught, to speak or to be
able to be stated.'*

Lévinas poingterar vidare att ord inte bara har en avsikt, en intention, utan
att ord som yttras bir pa inneborder. Ett forfluget ord, en tankspridd kom-

mentar, ord som yttras utan att de direkt har en avsike har ind en mening.'**

Teaching, the end of equivocation or confusion, is thematization
of phenomena.'”
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Som ldrare undervisar jag, jag siger nigonting.'*® Det pedagogiska gonblicket,
bestar inte sa mycket av vad som blir sagt, som i sjilva Sigandet. Jag hinvisar
till det Sagda, det kan vara till lirobécker eller webbsidor, eller vad ndgon har
sagt i dagspressen osv. Men det ir i Sigandet som det appelleras till, kommer
till eleven, som den Andre. Lévinas skriver:

Saying states and thematizes the said, but signifies it to the
other, a neighbour ... Being and entities weigh heavily by
virtue of the saying that gives them light. Nothing is more
grave, more august, than responsibility for the other, and
saying, in which there is no play, has a gravity more grave
than its own being or not being.'”’

Sigandet 4r enligt Lévinas det som ir rikeat till ndgon jag samtalar med, i det
hir fallet eleven, som den Andre. Han framhaller ocks3 att vi minniskor
betyder mycket i kraft av Sigandet, som bringar klarhet och ljus. Genom att
Sdgandet visar sig vara ndgot annat och mera 4n det innehll som presenteras
ien pedagogisk situation, finns det en meningsskapande potential i Sigandet,
som kan skapa mening och séledes bryta in med nytt ljus i en undervisnings-
situation.
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Noter

1

42

En enkel definition av hermeneutik #r liran om tolkning och som inrikear sig pa
att forstd och tolka. Men hermeneutik inskrinker sig emellertid inte enbart till
tolkning och forstdelse utan innehéller, enligt filosofen Paul Ricoeur, dven ett
forklarande moment. Genom att etablera en dialektisk relation mellan forklaring
och forstdelse framstar de tvd verben forklara och forstd som tvd ”pé varandra
foljande moment i en komplicerad process man kan kalla tolkning”. Se vidare
Ricoeur, 1993, s. 168.

Bengtsson, 1998, s. 183 ff. De frimsta foretridarna for denna linje dr den
fransk-litauiske filosofen Emmanuel Lévinas och den danske etikern Knud E.
Logstrup. Under studiens begreppsliga byggstillning &terkommer jag till begreppet
intersubjektivitet. Fenomenologi (grek. phaenesthai, visa sig; phenomenon, det
som framtrider for nigon) betyder liran om det som visar sig f6r medvetandet.
Det som 4r gemensamt f6r den fenomenologiska ansatsen 4r att den alltid utgdr
fran den levda erfarenheten och vad som ir givet i denna. Den inriktar sig pd
att utforska den levda erfarenheten och dess innehall.

Lévinas, 1961/2002; 1974/2002; 1993; 1992; 1998; 2006.

For Lévinas ir etik inte ndgot programmatiske eller systematiskt och han refererar
inte enbart till ett disciplinirt filt. I en intervju med Philippe Nemo hivdar
Lévinas: "min uppgift 4r inte att bygga upp etiken; jag forscker enbart spana efter
dess mening. Jag tror faktiske inte att all filosofi méste vara programmatisk ...
Man kan tvivelsutan bygga upp en etik enligt det jag just har sagt, men det r inte
mitt egentliga tema”. Se Lévinas, 1993, s. 105.

Biesta, 1999, s. 213.

Se Bengtsson, 1998, s. 51. Samtidigt som fenomenologin kan ses som hermeneu-
tikens grund eller horisont har fenomenologin fitt en hermeneutisk inriktning.
Bengtsson menar att denna koppling mellan de bida inriktningarna utmirker
var tids mest framtridande foretridare for hermeneutiken, nimligen Hans-Georg
Gadamer och Paul Ricoeur. Genom Heidegger och Gadamer genomggr herme-
neutiken en betydelsefull férvandling: den blir existentiell filosofi. Vigen till
denna metamorfos gir forst via Husserl och dennes fenomenologi. Lévinas utgir
i sin tur frin en fenomenologisk horisont, men gir genom sin betoning av
etik som forsta filosofi istillet for ontologi, utdver bide Husserl och Heidegger
isitt tinkande. Fér en genomgang av Lévinas betydelse for den fenomenologiska
riktningen och hans tinkande i relation till andra tinkare som t.ex. Buber, Heidegger
och Derrida — Se Sugarman, 2002, s. 409-430.

Rent generellt kan min ansats beskrivas i termer av innebérdsrikedom, teoritillskott
och ndgot heuristiske, dvs. i betydelsen att uppticka, blottligga och gestalta nigot
s att nya inneborder uppstdr. Jfr Larsson, 1994, s. 163 ff.

Ordet radikal far hir betydelsen att g3 till roten eller grunden med nigonting,
av latinets radix, som betyder “rot” eller “ursprung” (Webster’s Third New
Dictionary). Nir Derrida talar om Lévinas betydelse for filosofin pekar han just
pa detta att Lévinas har gite tillbaka till ursprunget, eller som han uttrycker det:
”to the absolute anteriority of the face of the other”. Han menar att detta har
dndrat kursen inte bara for den filosofiska reflektionen i vir tid, utan dven av vir
"reflection o7 philosophy”. Se Derrida, 1999, s. 4.

Denna kopernikanska vindning i Lévinas tinkande, dvs. att Jaget inte lingre kan
antas vara i centrum av sitt eget fenomenologiska universum, 4r en av de storsta



10

20

21
22
23
24

utmaningarna for filosofin under vart &rhundrade. Richard Sugarman menar
att upphdjandet av annanber sver likhet, av oindligher 5ver helhet (totality), av
etikens primat dver metafysiskt helhetstinkande karakteriserar nigra av de viktigaste
ingredienserna i denna utmaning. Se vidare Sugarman, 2002, s. 428.

Se Honneth, 2003, s. 142. Det som utgjorde en problematik i Heideggers och
Husserls filosofiska tinkanden 4r att bida tv4 hade fixerat "det varandes omrade
till ett sammanhang av givna, dndliga sakférhillanden, s att dir inte lingre
fanns plats for de erfarenheter som fullbordar sig i den direkta kommunikationen
mellan minskliga subjekt” (ibid., s. 141). I just sidana intersubjektiva méten
trider den andra minniskan infér mig som levande person, som stir i behov av
skydd och deltagande i en sddan utstrickning att jag i "alla mina Andliga handlings-
mojligheter avkrivs alle f6r mycket och dirigenom pa samma ging gérs upp-
mirksam pa en oindlighetsdimension” (ibid., s. 142). Féljden av detta blir att
istillet for att vidareutveckla sin filosofi inom ramen f6r ontologin, med de dndliga
kategorier som motsvarar det tinkandet, tar han steget fullt ut mot den Andre
och den oindlighetsdimension som d& 8ppnar sig blir problematisk att inrymma
i ontologin.

Lévinas understrok vid et flertal tillfillen att han héll fast vid fenomenologins
grundliggande tankar och det 4r utifrin dessa han gir utdver bide Husserl och
Heidegger genom att hiivda etikens primat ver bide epistemologin och onto-
login. Se vidare Lévinas, 1993, s. 39-40 och Kemp, 1992, s. 15. Se diven Svenungsson,
2004, s.158.

John D. Caputo, 2000, s. 2-3.

Ibid., s. 55. Gadamer har sjilv ppnat upp for detta, vilket kan tolkas som en
eftergift till en mer dekonstruktivt orienterad hermeneutik, som tinker sig att
tolkning forr eller senare stoter pa textens obegriplighet. Se Gadamer, 1960/2002,
s. 141.

Ibid., s. 56.

Ibid.

Vattimo, 1996, s. 45 ff.

Se Critchley, 2002, s. 31.

Se Vincent, 1988, s. 35. Se dven Cohen, 2001, s. 78.

I skuggan av Férintelsen viger dessa tankar extra tungt inte minst genom en
icke-deterministisk hallning av ansvar som verskrider intentionaliteten hos Husserl
och Heideggers vara. Faran i Heideggers tinkande, liksom hela det grekiske filo-
sofiska arvet alltifrin Parmenides, ir konstruktion av universalitet, likhet och
konformitet. (Parmenides monism innebar t.ex. uppfattningen att allting kan
hirledas ifrin en enda princip.) Se vidare Todd, 2003, s. 1.

Critchley, 2003, s. 10. Lévinas néjer sig inte enbart med att varna f6r en “vara-
glomska”, i likhet med Heidegger, utan varnar oss ocksé for att glomma den
Andre. Se Kemp, 1992, s. 8/10.

Lévinas, 1961/2002, s. 304.

Se Critchley, 2003, s. 6.

Lévinas, 1961/2002, s. 78.

Se Lévinas, 2006: "[M]y central idea is what I called an ’asymmetry of
intersubjectivity’: the exceptional situation of the I” (s. 105); och ”... the Face,
with all its meaningfulness as brought out by analysis, is the beginning of

intelligibility” (s. 103).
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34
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Derrida, 1981, s. 312. Den som arbetar sig genom hans verk har litt att sluta sig
till Jacques Derridas beskrivning att det dr som vigor som stadigt slér in 6ver
stranden; oavbrutet dterkommer samma vdg men alltid fornyad och berikad.
Lévinas, 1974/2002, passim.

Begreppet intersubjektivitet ir ett mangtydigt begrepp, enligt Lars-Christer
Hydén, som bl.a. lyfter fram hur olikhet mellan minniskor, fysiska savil som
sociala, utgdr en viktig drivkraft il social interaktion. Hydén argumenterar
bland annat f6r att de intersubjektiva relationerna inte bara utgdr en forutsittning
for minniskor att leva tillsammans, utan att det ocksi 4r inom dessa ramar som
individer etablerar sin identitet, bekriftas och erkinns som individer i alla sina
olika egenskaper ...”. Han avslutar sin artikel med att lyfta fram brickligheten
iden intersubjektiva virlden och menar att den ir en nédvindighet. Se Hydén,
2000.

Kemp, 1992, s. 43.

Ibid., s. 41.

Lévinas, 1961/2002, s. 26.

Ibid.

Ciritchley, 2003, s. 21

Lévinas, 1974/2002, s. 74: "only a being that eats can be for the other”. Lévinas
vederldgger Heideggers neutrala vara i en enda mening och utgdr en av de kortaste
motargument mot hans fundamentalontologi jag har list nigonstans: ” Dasein
in Heidegger is never hungry”. Se dven Lévinas, 1961/2002, s. 134.

Raffel, 2002, s. 179-202.

Ibid., s. 187.

Ibid. Se vidare i Lévinas, 1961/2002, s. 109-134.

Som s& minga andra filosofer stir inte Lévinas oemotsagd. Den franske filosofen
Paul Ricoeur menar t.ex. att Lévinas inte lyckats med att uttrycka den etiska
appellen utan att samtidigt gora det till en fordran. Ricoeur anser att en sidan
fordran “krossar minniskan” och "oméjliggér hennes akening for sig sjilv som
for en annan”, dvs. den sjilvaktning som ir en forutsittning for akeningen for
andra minniskor. Uttryck som att jaget dr den Andres gisslan och att jag 4r bortom
varje begrepp och inte sammanfaller med mig sjilv anses av Ricoeur vara
overdrifter (Se Kemp, 1992, s. 82, som refererar till Ricoeurs verk Sig sjilv som
en annan fran 1990). Kemp menar vidare att Ricoeur har l4st Lévinas "bakifran”,
dvs. huvudsakligen utifrin hans andra stora verk Otherwise than Being or Beyond
Essence, och d& blir kritiken inte oberittigad. Men om man liser Lévinas
”framifrdn”, dvs. utifrdn inte minst 7otality and Infinity, ir det inte triffande ate
tala om ett fordémande av sjdlvets ritt till en lycklig existens. Tvirtom anser
Kemp att sinnligheten lingt mer kommer till sin ritt hos Lévinas 4n hos de flesta
tidigare moralfilosofer. Nir det giller olika invindningar vill jag hinvisa vidare
till Hutchens (2004) introduktionskapitel, som bade tar upp kritik och det in-
flytande hans tinkande har utévat (Hutchens, 2004, s. 1-13).

Kemp, 1992, s. 23.

Ibid.

Kemp, 1992, s. 27.

Ibid.

Ibid. Kemp skriver: "De ting som jag anvinder och bearbetar bildar inte en absurd
virld, dir jag — som Heidegger beskriver det — ir ’kastad’ (geworfen), utan de ger
mig just en tillfredsstillelse, en njutning”.
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Lévinas, 1992, s. 50.

Kemp, 1992, s. 15.

Bengtsson,1998, s. 38 fI. Det gér inte att komma ifrdn att Heideggers radikalisering
av fenomenologin har haft stor betydelse for dtskilliga tinkare under 1900-talet,
och som iven paverkade Lévinas i hans vidareforing av fenomenologin. Men
jag vill i det hir sammanhanget framh&lla mitt eget avstdndstagande frin
Heideggers deltagande i nazismen. Hir hinvisar jag vidare till Wolin, 2003,
s. 13 ff. Lévinas sjilv menar att trots de invindningar vi kan ha mot det totalitira
i Heideggers tinkande kan vi inte bortse ifrin hans filosofi, till och med om det
bara ir for att fjirma oss ifrdn hans tinkande. Han tar dock klart och tydligt
avstdnd ifrdn det totalitira tinkandet hos Heidegger frin och med 1933. Se
vidare Lévinas, 1993, s. 53. I boken finns 4ven ett appendix, s. 149-179, med
artikeln Om Heidegger och nazismen, skriven av Lévinas med anledning av debatten
kring Victor Farias bok om Heidegger i maj 1988.

Se Critchley, 2002, s. 9 ff. Critchley visar pd en homologi mellan Lévinas och
Derrida och citerar den sistnimnde som skriver: I am ready to subscribe to
everything that he says”, vilket innebir att nir han skriver om Lévinas tar han
endast upp frigor och formulerar inga invindningar eller motargument.

Jfr Lévinas, 1993, s. 40.

Ibid.

Se t.ex. Bernasconi & Wood, 1988, s. 1-4.

Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 95 ff.

Bengtsson, 2001, s. 32.

Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 96.

Se Kemp, 1992, s. 11.

Se vidare Orlenius, 1999, s. 116.

Ciritchley, 2003, s. 7.

Jag har allesd strivat efter att forankra min ansats i den konkreta livsvirld, som
lirare och elever dagligen befinner sig i och direkt uppfattar sig leva i. Livsvirlden
kan pd det sittet sigas vara jordménen for all forskning, Jfr Vinterek, 2001, s. 87.
Detta resonemang bygger pa Jan Bengtssons definition av undervisningsbegreppet.
Bengtsson, 2004, s. 33.

Min férstdelse av intersubjektivitet bygger pd Lévinas analys av den mellan-
minskliga relationen. Under begreppet den asymmetriska relationen vidare-
utvecklar jag dessa tankar.

Se vidare Tymieniecka, 2002, s. 728.

Orlenius, 1999, s. 117.

Ibid. Jag gir inte in pa hur jag ser pa fenomenbegreppet hir, utan hinvisar till
min genomging i metodkapitlet under avsnittet /nsiksssamlande.
Merleau-Ponty, 1962, xix.

Kemp, 1992, s. 13-14.

Lévinas, 1993, s. 50.

Derrida, 1999, s. 22. Kursiveringarna ir Derridas egna.

Ibid.

Ibid., s. 22-23. Mina kursiveringar.

Edgoose, 2002, s. 123.

Critchley, 2003: "word are being adressed to an interlocutor” (s. 18, min kurs.).

Lévinas, 1999, s. 93.
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Lévinas, 1974/2002, s. 37 f.

Ciritchley, 2003, s. 17.

Lévinas, 1993, s. 53.

Jfr Derrida, 1999, s. 18.

Kemp, 1992, s. 49.

Utifran det vi har varit inne pd kan vi dven siga att det etiska Sppnar upp for en
oindlighetsdimension, medan det ontologiska #r indligt.

Kemp, 1992, s. 43.

Lévinas, 1974/2002, s. 48.

Gibbs, 2000, s. 49.

Edgoose, 2001, s. 122 f.

Sifstrom, 2003, s. 26 och Lévinas, 1998, s. 50.

Lévinas, 1998, s. 46.

Bauman, 1997, s. 72.

Lévinas, 1974/2002, s. 15. I det franska originalet stir det: sensibilité i fleur de
peau, & fleur de nerfs.

Sifstrom, 2005, s. 53.

Biesta, 1999, s. 216

Sifstrom, 2005, s. 81.

Lévinas, 1974/2002, s. 40. Det innebir att halla varat vid liv som ett verb.
Lévinas, 1993, s. 62.

Ibid., s. 62 f.

Lévinas, 1998, s. 141.

Lévinas, 1993, s. 16/114. Hans analys av Ansiktet (visage), ir ett originellt
inslag i hans tinkande, vilket ibland ir lite gatfullt ate forstd.

Se Lévinas, 1961/2002. Det ir det som ligger i betydelsen kat” auto, "uttrycker
sig sjilv’(s. 51). Ansiktet manifesterar sig alltsé sjilvt, och inte genom den om-
givande kontexten.

Lévinas, 1993, s. 100/114. Lévinas menar att Ansiktet 4r utsatt, hotat, som om
det inbjod till vildshandlingar.

Dahlberg, 2003a, s. 11.

Ibid.

Uttrycket der Samma betyder jag” eller sjilv” och hirleds fran grekiskans 4o
autos. Den Andre har beteckningen 7o heteron. Jimfor de mer moderna begreppen
autonomi och heteronomsi.

Kemp, 1992, s. 32.

Lévinas, 1961/2002, s. 178.

Hir vill jag géra en jimforelse med hur Sartre beskriver motet med den andres
blick. Blicken beskrivs som ett hot istillet for en inbjudan. Jag kan reagera pa
tva sitt pa blicken frin den Andre, enligt Sartre. Antingen forsoker jag fa ett
overtag dver den andra personen genom att undertrycka honom eller hennes
transcendens, som faktiskt utgér ett hot mot min transcendens. Eller s3 reagerar
jag genom att frsoka gora mig sjilv till ett objekt, som behirskas av den Andres
frihet. Dessa sitt att mdta den Andres blick dr emellertid d6mda att misslyckas,
enligt Sartre, men det som fortfarande kvarstdr ir att den Andres blick utgor ett
hot och inte en inbjudan.

Kemp, 1992, s. 45.

Lévinas, 1993, s. 100.
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Se Chinnery, 2001, s. 190.

Se Lévinas, 1961/2002, s. 51. Ansiktet manifesterar inte sig sjilv genom den
omgivande kontexten, utan kar’ auto, ”expresses itself”.

Jfr det jag redogjort for tidigare nir det giller intentionalitetsbegreppet. Nir det
giller Ansiktet behdver vi g vidare och koppla till ett Sigande, dir kommunikation
kommer i fokus.

Gunilla Dahlberg, 2003b, s. 271 (min évers.).

Ibid.

Detta ir ett grundliggande tema i Lévinas, 1961/2002, s. 215-216.

Peperzak, 1995, s. 191.

Ibid.

Joldersma, 2001, s. 181.

Ibid.

Ibid., s. 187.

Lévinas, 1961/2002, s. 51.

Ibid., s. 100.

Ibid. "But the first teaching of the teacher is his very presence as teacher from
which representation comes.” (min kurs.).

Ordet metanoia (av grekiskans meta, indra och noéo, tinka, se) betyder tinka
annorlunda eller éindra tinkesitt, medan ordet majeutik star for "forlossnings-
konst”, dir liraren ska forlésa det som redan finns inom eleven. Norman Wirzba
menar att majeutik ir definierad genom avsaknad av “radical exteriority”, och
tolkar skillnaden mellan majeutik och undervisning, som en skillnad mellan
autonomi och heteronomi. Se vidare Wirzba, 2005, s. 387-401.

Wirzba, 2005, s. 398.

Jfr Kemp, 1992, s. 48 ff.

Jfr Todd, 2003, s. 30.

Lévinas, 1961/2002, s. 51.

Kemp, 1992, s. 48.

Lévinas, 1961/2002, s. 97.

I en not i Lévinas, 1978, s. 63, skriver Lévinas att ord har en Meinung, som i
tyskan i forsta hand stdr f6r mening, tro, tanke. Ord har sledes inte bara en
avsike eller ett syftemal (visée), menar Lévinas och hinvisar till begreppet vouloir
dire hos Derrida, som Alphono Lingis dversatt till ’meaning to say” i den engelska
dversittningen, for att betona att ord som fills har en mening och att de 4r
riktade till ndgon.

Lévinas, 1961/2002, s. 99.

Ordet undervisa kommer fran tyskans unterweisen, dir ledordet unter gir tillbaka
pd det latinska ordet inter, som betyder mellan (Kroksmark, 1997). Som lirare
visar alltsd ldraren p4 nigot mellan eleven och sig sjilv. Undervisningsbegreppet
kan emellertid inte begrinsas till ett innehll, eftersom det 4r inbaddat i ett Sigande,
vilket skapar mening i sammanhanget.

Lévinas, 1974/2002, s. 46.
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Kapitel III — Metod och genomf6rande

I forra kapitlet beskrev jag vilken ansats och vilket tolkningsperspektiv jag
har valt att utgd ifrin i min avhandling, vilket far implikationer for det jag
behandlar hir, dvs. hur jag har gart tillviiga nir jag har samlat, strukturerat
och tolkat mitt material. Jag har anvint metoder som 4r vanliga i etnografiska
studier och har mest utforlige redogjort for direkt observation och video-
observation. Eftersom min avsikt 4r att studera minskligt handlande i klass-
rummet har etiska 6verviganden varit viktiga f6r mig och viglett mig i arbetet.
Jag har inte minst reflekterat kring etiska stillningstaganden och min
forskarroll, vilket jag har vivt in i framstillningen. Sedan f6ljer ett avsnitt
om hur jag lagt upp studien samt urval av data. Jag avslutar med att g in pd
vilka ansprék jag stiller i min studie samt undersékningens hallbarhet.

Etnografiskt influerad metod

Nir jag anvinder ordet metod avser jag tillvigagingssitt.! Metod ir f6r mig
ndgot annat in en vetenskaplig ansats. Dirfor talar jag varken om herme-
neutisk, fenomenologisk eller om etnografisk metod. Dessa ir enligt mitt
synsitt vetenskapliga ansatser som grundar sig i ontologiska och epistemo-
logiska stillningstaganden, vilket jag anser foregir valet av metod.? Det
innebir att jag som forskare har att utgd ifrdn dessa stillningstaganden, dvs.
vad for slags virld (ontologi) jag soker, vad for slags kunskap om (epistemologi)
och inte i forsta hand hur jag gir tillviga (metodik). Det innebir att jag i
likhet med pedagogen Rodney Asberg inte gor en sedvanlig uppdelning
mellan kvalitativ och kvantitativ metod, eftersom det 4r en diskutabel uppdel-
ning.” Mianga forskare med honom hivdar dessutom att den kvantitativa
kontra kvalitativa argumentationen, inte bara dr 6verspelad, utan idven
improduktiv som sidan och att minga problemstillningar faktiske tjanar
pa att belysas utifrin bida typerna av data.” Problemet kan forstds vara att i
ett avhandlingsarbete gira detta, vilket fir som konsekvens att ménga viljer
att avgrinsa sig till ate ligga tyngdpunkten pé ndgon av dessa.

Min arbetsmetod (modus operandi) ir diremot influerad av etnografisk
tradition som i varierande utstrickning anvinder observationer, intervjuer,
maskinella inspelningar eller andra tekniker for att beskriva undervisnings-
handlingar och praktiker, generera teori samt utvirdera utbildningsprogram.’
Jag har f6r min del i férsta hand anvint mig av direkta observationer, video-
inspelningar och intervjuer for att gestalta kvalitativa data. Fér min egen del
har jag kombinerat metoder i syfte att skapa innebordsrika och tita gestalt-
ningar av de minniskor, tilldragelser och episoder jag studerat i klassrummet.®
Jag har alltsd huvudsakligen inriktat mig pa att spegla kvalitativa egenskaper
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av de fenomen jag pd detta sitt gestaltat. Under foljande avsnitt redogor jag
for hur jag har gar tillviiga nir det empiriska materialet har konstruerats.

Insiktssamlande

Istillet for att tala om datainsamling har jag valt att anvinda begreppet
insiktssamlande. Insiktssamlande stdr dé for att samtidigt som empirin upprittas
(t.ex. vid observation eller intervjuer) sker stindiga tolkningar inom forskaren.”
Den procedur som jag har valt att kalla for insiktssamlande 4r inte ren och
obesmittad frin teoretisk tolkning. Med det menar jag att sjilva tillvigagings-
sittet att uppritta data aldrig kan frigoras frin tolkningsprocessen utan ir
genomsyrat av forskarens stindiga verviganden och tolkningar.® Det innebir
att varje fas i studiens genomforande inte kan friliggas frin teoretiska perspek-
tiv.” Jag anser att de begrepp som bildats i motet med det som studeras och
som sedan presenterats i avhandlingen inte har emanerat ur det empiriska
materialet, som pura droppar frin en ursprungligt ren killa, utan har uppstatt
i métet med min forskarblick.

Empiriska data ir, enligt Alvesson och Skéldberg, alltid fusionerade med
teori i sjilva sin uppkomst”." P4 samma sitt som det inte finns nigra rena,
teorioberoende eller neutrala data, tror jag inte heller att det finns nigon
oskyldig blick, eftersom det ir jzg som minniska som ser och inte 6gonen."
Det jag ser ir firgat av min forforstdelse, min férvintningshorisont och ir
impregnerad av mina egna teoretiska utgdngspunkeer. Det ir alltsd vikeigt
att som forskare ha en perspektivmedvetenhet.'”” En medvetenhet om att
det finns andra sitt att se 4n det for oss sjilvklara och uppenbara, och att vi
redan vid forsta motet med det som ska tolkas har en forestillning, en for-
forstdelse av vad det betyder. Men denna forforstaelse genomgér sedan stindiga
forindringar under tolkningsprocessen. Det ir dirfor viktigt att explicitgdra
forforstielsen s att utgdngspunkten for tolkningen blir tydlig. Det innebir
att forskning inte bara innefattar varseblivning och tolkning, utan idven
involverar hela forskarpersonen.

Insiktssamlande berdr hur vi ser pd begreppet fenomen och tolkning,.
Niir vi tolkar tyder vi tecken. Tolkningen inleds ofta med att vi anger betydelser
av det vi ser. Olika tolkningar anger att vi ser nagot som nagot.'? Lat oss siga
att det 4r undervisning som ir objektet for en tolkning. Detta objekt visar
sig inte bara som ndgot, utan for ndgon. Tomas Kroksmark, som har forsoke
att reda ut och definiera undervisningsbegreppet, menar att objektet under-
visning forstds som ett fenomen, i specifik mening, som nigot som i livsvirlds-
ontologisk mening visar sig f6r nagon (sig-i-sig-sjilvt-visande), som ndgot i
den levda viirlden." Enligt Kroksmark blir fenomenbegreppet grundliggande
for att alls kunna forstd minniskan och tolkningar av den levda virlden.
Rent begreppsligt innefattar fenomenet nigot som gér utéver sjilva forsknings-
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objektet, eftersom det har konstituerats i métet mellan subjekeet (forskaren)
och objektet, vilket innebir att fenomen #r objekten ”s som de framtrider
forndgon”."” Fenomenbegreppet blir hir nigot grundliggande f6r att kunna
forstd och tolkningar av den levda virlden och ger legitimitet 4t att forsta
virlden som given pd olika sitt, som synonymer. Det innebir vidare, enligt
Kroksmark, att inget i den levda virlden séledes kan tas for givet, i den ena
eller andra meningen.'¢

Insiktssamlande genom direkt observation

Jag observerade klassrumsundervisning pa tva skolor vid sammanlagt 49
lektionstillfillen (23 lektioner pd den ena skolan och 26 pd den andra).
Urvalet av dessa observationer baseras framfor allt pd empiriskt material
fran fyra skolklasser."” Hir redogor jag for olika faser i filtarbetet. Under
observationerna placerade jag mig sjilv lingst bak i klassrummet och férde
filtanteckningar.'® Jag koncentrerade min studie till den pedagogiska rela-
tionen, si som den visade sig f6r mig i klassrummet. De teoretiska reflektioner
och associationer jag gjorde i anslutning till mina observationer skrevs ner
och det teoretiska seendet nyanserades under filtarbetets ging."

De direkta observationerna skulle visa sig vara ovirderliga f6r under-
sokningen, inte minst genom att de gav mig en forsta inblick i de mellan-
miinskliga relationerna i de olika klasserna, men gav mig ocksa tid att reflektera
over vad jag skulle fokusera pd i min studie. Jag mirkte att aktorerna i
klassrummet ritt snabbt vande sig vid min nirvaro, vilket indirekt minskade
videokamerornas paverkan pd aktdrerna lingre fram i undersskningen. En
sidan tillvinjning kunde ske genom att jag koncentrerade mina observationer
i tvé klasser under en lingre tid, i de klasser som jag sedan videofilmade.

Jag hade i ett tidigt skede inspirerats av att anvinda mig av ett metodologiskt
forhallningssitt som har den tekniska termen abduktion. Det kinnetecknas
av att “forskaren pendlar mellan & ena sidan iakttagelser av sociala fenomen
i klassrummet och & andra sidan tolkningar och teoretiska analyser av vad
dessa fenomen betyder”.” Enklast uttryckt befinner sig abduktion (som
forskningsteknik) nigonstans mitt emellan deduktion och induktion. Nigot
mer nyanserat ligger den nirmare induktion 4n deduktion, vilket Kirkeby
antyder i sin genomgéng.”’ Genom att inte vara alltfér deduktiv undvek jag
att distansera mig frin individerna jag observerade och gd in i en teoretisk
forestillningsvirld och pé det sittet vara mindre mottaglig for de smd nyanserna
i det sociala samspelet. Och genom att inte vara alltfor induktiv undvek jag
att lata flodet av intryck bli sé stort att jag inte skulle kunna 6verblicka all
information. For att férenkla f6r mig sjilv och kunna behalla en viss struktur
kom jag redan frin bérjan att pd ena sidan i mina anteckningsbocker beskriva
vad jag sig och hérde i klassrummet och pd den andra sidan de reflektioner
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jag gjorde nir jag observerade. Dessa anteckningar utgor preliminira
tolkningar av skeendenas kommunikativa innebérder som jag atervint till
for att prova, ifrigasitta och anvinda i avhandlingen. Det var mest for att
kunna urskilja vad som utgjorde direkta skeenden i klassrummet och vad
som utgjorde mina egna tolkningar av dessa som jag héll isir dem i mina
anteckningsbocker. Att pd ett kliniske sitt hlla isir rena beskrivningar och
tolkningar 4r en omajlig procedur, vilket jag pavisat tidigare, men jag ville
tydliggora for mig sjilv vilka associationer jag gjorde i det direkta observations-
ogonblicket genom att g till viiga pé detta sitt.

Under observationerna reflekterade jag 6ver min forskarroll. Jag sig mig
inte som en deltagare i klassrummet, utan f6rholl mig s neutral som méjlige
(s& lingt det nu gér) till bade lirare och elever. Den forskarroll jag valde under
observationerna karakteriserades mer av observatorens in av deltagarens.”
Jag var nirvarande, men inte deltagande i de olika aktiviteter som pégick i
klassrummet. Min tid pa filtet strickte sig inte 6ver flera r vilket gor att jag
vill ansluta mig till den partiella etnografi som Alvesson & Deetz presenterar
och som gr ut pa begrinsade och koncentrerade filtvistelser. De menar att
dven om filtvistelsen inte sker under ndgon ldng tid s kan de vara situations-
fokuserade. De argumenterar for en fordjupad kritisk analys av materialet
pa bekostnad av antal timmar pa filtet.”

Jag upplevde mig som en professionell frimling i klassrummet. Att som
professionell frimling arbeta med filtarbete i klassrum innebir enligt peda-
gogen Anders Garpelin att forst fa tilleridde cill klassrumsmiljon, atce vélja sin
roll som filtarbetare, att bestimma sig for vilken relation man vill ha dill
minniskorna i den filtmiljé man bevistar samt begrunda sina etiska 6ver-
viganden.” Fér mig var det viktigt att redan frin bérjan dppet deklarera
vad jag ville med mitt forskningsarbete, vad materialet skulle anvindas till
och att deltagarna nir som helst kunde avbryta sitt deltagande. Jag var medveten
om att jag kunde paverka lektionsforloppet pé olika sitt. Dirfor undvek jag
att diskutera och kommentera hur lirarna lade upp sina lektioner. Det var
ocksa oférenligt med min roll som observatér att samtala med lirarna om
eleverna som grupp eller som enskilda.”> Jag uttryckte t.ex. inte hur jag
uppfattade undervisningen och det gillde framfér allt att inte ta stillning i
de konfliktsituationer som uppstod i klassrummet.

Det kan naturligtvis diskuteras om det 6verhuvudtaget gir att undvika
att inte pdverka undervisningens utformning som observator. Utifrén mitt
teoretiska perspektiv, dir den levda etiken dr hogst pataglig, vill jag pastd att
en observatér alltid pa ett eller annat siitt inverkar pd undervisningssituationen.
Den blotta nirvaron som observator gor att klassrummets aktorer méste
forhalla sig till mig pa ndgot sitt.”® Metaforen att jag som observatér skulle
kunna vara "en fluga pa viiggen” kan i ett sddant ljus svarligen dverleva. Sirskilt
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i borjan mirkee jag hur lirarna riktade sig till mig pa olika sitt genom fragor,
blickar och gester. Eleverna vinde sig ocksa till mig, stillde frigor och ville
ha min respons. En del undrade t.ex. vad jag skrev i min anteckningsbok,
medan andra med sina blickar tittade frigande pd mig. Vid négra tillfillen
reflekterade jag sjilv 6ver hur jag med mina blickar forsokte att piverka
elevers beteende, t.ex. nir ndgon elev upptridde stérande. Dessa forsok ate
involvera mig i hindelseforloppet avtog och upphérde efter ett tag. Trots
detta kan mitt indirekta inflytande pa klassrummets aktorer inte limnas
utan kommentarer. Aven om jag i stort sett upptridde passivt, bide verbalt
och ickeverbalt, deltog jag inda i den mellanminskliga kommunikationen
i klassrummet. Hiir vill jag relatera till Aspelin, som menar att en responslds
uppsyn hos mig kan av aktdrerna tolkas som tecken pd kritik. Om lirare
eller elever relaterar till mig, kan detta direke eller i fantasin, i nigon min
inverka pd deras beteende.” Det innebir att deras handlingar i klassrummet,
medvetet eller omedvetet, kan ha paverkats av hur de uppfattade mig, vad de
trodde att jag tinkte, kiinde och tyckte om det som hinde under lektionerna.?®
Aspelin pekar pa en risk som kanske dr mest verhingande i sédana samman-
hang och det 4r att ldraren tilldelar forskaren en aukroritetsposition. En foljd
av att lararen anpassar sitt beteende till forskaren blir att liraren forfrimligas
av eleven. Men denna risk kan motverkas, menar Aspelin, om forskaren ir
nirvarande vid lirarens undervisning vid ett flertal tillfillen, om liraren vinjs
vid forskarens nirvaro och om forskaren inte beméter liraren som ett objekt
i forskningsprocessen.”

Min egen erfarenhet under dessa observationer var att klassrummets aktérer,
bortsett frin de inledande lektionerna, inte i nigon avsevirt stor utstrickning
paverkades av min nirvaro. Jag anser inte att paverkan frén min sida upphéorde
helt efter de inledande lektionerna, men att graden av denna paverkan var
obetydlig under stérre delen av mina observationer. Vid upprepade tillfillen
visade det sig, bdde genom elevers uttalanden och genom hindelser i klass-
rummet, att min nirvaro hade glomes bort.

Insiktssamlande genom videoobservation

Jag kommer nu att koncentrera min framstillning till ett resonemang kring
méojligheter och begrinsningar med videodokumentation. P4 bada skolorna
anvindes videokamera for observation av klassrumsundervisning.*® Urvalet
dr dock himrtat frin tva klasser, eftersom jag ansdg att det var vikeigt att bade
lirare och elever skulle vinja sig bdde av min och kamerornas nirvaro. Videon
som verktyg valdes eftersom jag inser att varje 6gonblick i det sociala samspelet
ir sa oerhort innehallsrike och mangfasetterat att dven de minsta delarna i
klassrumskommunikationen (miner, gester, blickar) har ndgot att siga om
de storre helheter som dessa mindre tecken 4r inbiddade i och utformar.
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Fran pilotstudien hade jag skaffat mig viktiga erfarenheter som gjorde att jag
anvinde tvd videokameror. Den ena kameran placerade jag bakom liraren,
lingst fram i klassrummets vinstra hérn, riktad mot klassen. Den andra kameran
var placerad bakom klassen, vanligtvis lingst bak i klassrummets hogra hérn
(framifrin sett) och den riktades mot liraren.?

Jag valde att placera en liten trddlos mikrofon pa ldraren, vilket innebir att
var in ldraren befann sig i klassrummet kunde résten uppfattas. Det innebar
vidare att résterna frin de elever som liraren hade dialog med 4ven kunde
uppfattas av denna mikrofon.* Den andra ljudkillan utgjordes av den statio-
nira mikrofonen pi en av kamerorna. Inspelningstillfillena arrangerades
enligt en viss rutin. Innan liraren och klassen gjorde entré i klassrummet
stillde jag upp utrustningen och satte mig lingst ner i klassrummet for att
gora filtanteckningar.* Kameran lingst bak fokuserades pi omridet runt-
omkring katedern, dir lirarna ofta befann sig och kameran lingst fram
stilldes in for att spela in elevernas beteenden (som ibland gillde hela klassens,
ibland mindre gruppers eller enskildas). Jag var intresserad av den sprikliga
kommunikationen mellan lirare och elever, bide verbalt och ickeverbalbal,
vilket innebar att jag ville spela in blickar, gester och andra kroppsliga uttrycks-
former av etisk signifikans i kommunikationen. Dirfor stillde jag in kamerorna
for att fa med detta och ibland zoomade jag in vissa omraden i klassrummet
nir jag ville ta nirbilder. D4 jag gjorde detta hade videokamerorna i forvig
arrangerats pa det sittet for att sedan ga av sig sjilva under lektionen. Sjilv
satte jag mig lingst bak som vanligt och gjorde iakttagelser och forde anteck-
ningar. Under lektionernas ging undvek jag att beréra kamerorna sd att klass-
rummets akedrer inte skulle pdminnas om min och kamerornas nirvaro.*

Varfor spelade jag in ett relativt stort material under en sa lang tid? For
det forsta ville jag undvika, det som jag nimnde ovan, uppmirksamhet pa
kamerorna. Fér det andra bidrog den langa inspelningstiden till att jag fick
fler exempel frén olika typer av undervisningssituationer. Jag fick pd det
sdttet ett storre urval av hindelser, vilket minskade risken att jag skulle missa
ndgon viktig episod i klassrumskommunikationen av betydelse f6r min
studie. Mingden material ska alltsa forstds utifrin denna bakgrund och inte
att jag gor ansprak pd ndgon stor representativitet i min studie eller liknande.
Detta utreder jag nirmare nir jag kommer in pa frigan om ansprak och gil-
tighet.

Den férsta anledningen vill jag dock utreda nirmare redan hir. Jag miss-
tinkee att om aktdrerna blev pdminda om kamerornas nirvaro skulle de inte
kunna upptrida pa ett naturligt sitt.’ Alldeles i bérjan av inspelningsarbetet
kunde jag mirka att de var mirkbart paverkade av kamerornas nirvaro. For
att avdramatisera den uppmirksamhet som var riktad mot kamerorna gjorde
jag provinspelningar och kungjorde tydligt for aktdrerna att de fick titta pd
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det som spelats in efter lektionerna.” Jag mirkee att de flesta av eleverna
forvanansvirt snabbt vande sig vid kamerornas nirvaro, precis som de tidigare
hade vant sig vid min nirvaro som observatér. De uppfattade kamerautrust-
ningen som delar av inredningen i klassrummet.”® Liknande erfarenheter
delar jag med andra forskare som har dgnat sig dt videoobservationer.” Det
tog betydligt lingre tid for eleverna att glomma bort den mikrofon som liraren
bar pé sig under lektionen, eftersom de oftare blev pdminda om den. Jag
sag dirfor till att hanteringen av mikrofonen skedde si diskret som méjligt.
Ibland hade lirarna satt fast mikrofonen redan i korridoren, vilket bidrog
till att dven denna lilla tingest i stort sett glomdes bort.

Nir huvudkillan av det empiriska materialet bestdr av maskinella inspel-
ningar kallas den typen av tillvigagingssitt ibland fr mikroetnografi.** Video-
dokumentation har ritt minga fordelar jimfért med direkt observation.
Jag har genom inspelningarna fitt tillgang till hiindelseférlopp och episoder
som kan aterupplevas om och om igen och betraktas ur olika synvinklar.
Detta kan svérligen géras nir man sitter och observerar i klassrummet och
for filtanteckningar. Det 4r bade svért att hinna med att dokumentera allt
det som sigs eller gors, liksom att gi tillbaka f6r att fylla ut de luckor som
alltid uppstdr i anteckningarna. Fordelen med inspelningarna ir att man
har méjlighet atc g tillbaka och géra sddana kompletteringar i efterhand.*!
Mojligheter av det hir slaget leder till att forskaren inte blir beroende av en
i forvig detaljerad planering av vad som ska observeras. Det upprepade
betraktandet av olika episoder leder, enligt Erickson, till olika tolkningar av
materialet och det 4r inte ovanligt att helt nya upptickter gors i samband
med det upprepade tittandet.”> Aven ovanliga hindelser av relevans for studien
kan bli noggrant beskrivna. Andra férdelar 4r att det kan minska risken for
att redan i ett tidigt stadium fastna i typifieringar och dven kunna motverka
stereotypa och bestimda meningar om det man studerar.”® Socialt samspel
ir en utomordentligt innehallsrik process ur vilken den direkta observatdrens
blick endast fingar en brakdel. Med hjilp av videoinspelningar kan forskaren
dven 6verbrygga det gap som finns mellan vad minniskor siger att de gor och
det de faktiske gor.*

Insiktssamlande i form av direkta observationer, intervjuer eller frige-
formulir (t.ex. enkiter) kan sigas rekonstruera sociala processer och utgér
det ursprungliga skeendet parat med tolkningen. Detta giller ocksa for
videodokumentation. En viktig fordel med videoinspelningar ir att de kan
producera data som ligger mycket nira de hindelseférlopp som undersoks,
idet hiir fallet hiindelser som utspelar sig i ett klassrum. Jordan och Henderson
skriver: ”... den mekaniska audiovisuella fixeringen av en hindelse producerar
data som idr mycket nirmare hindelsen sjilvt 4n vad andra former av re-
presentationer dr”.* Trots de férdelar som insiktssamlande genom video-
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inspelningar har kan detta material inte ses som direkta och objektiva avbild-
ningar av verkligheten, eftersom den knappast kan uppfattas enbart audio-
visuellt.*® Kameran kan enbart skildra delar av klassrumshzndelserna, eftersom
det intriffar informationsforluster inte minst av kameratekniska skil.””

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att jag har valt att anvinda bide
direkt observation och videdokumentation som méjliggér varseblivning p&
flera nivder for att ddrigenom kunna ge en mer mangfasetterad bild av skeen-
dena i klassrummet. Jag ville genom detta undvika en 6verdriven betoning
pa att anvinda just videoinspelningar i analyser av socialt samspel, eftersom
verkligheten aldrig kan uppfattas enbart audiovisuellt. Det 4r viktigt att inse
méojligheter och begrinsningar med olika metoder for att undvika att hamna
i fillan att ha éverdrivna ansprak pd just en metod, i det hir fallet video-
observation. Detta har jag forsoke att gora genom att noggrant redogora for
hur jag gatt tillviiga, beskriva de olika observationernas férdelar respektive
nackdelar, samt hur de inbérdes kompletterar varandra.

Insiktssamlande genom intervjuer

Det som ir utmirkande for forskningsintervjun ir att den kunskap som
byggs upp sker i ett utbyte av synpunkter mellan intervjuaren och den som
intervjuas, vilket gér att vi kan se intervjusamtalet som znzer views, dvs. ndgot
som sker mellan tvd seenden.® Jag ser alltsd pé intervjusamtalet som en
situation dir tva subjekt samsprkar med varandra och dir det ofrdinkomligen
sker en paverkan i bida riktningarna.” Trots att detta utgdr en problematik
for hur vi ska tolka den kunskap som konstrueras anser jag, liksom andra
forskare, att intervjun 4r en anvindbar metod “f6r att fi en empirisk forankrad
forskning genom synpunkter frin minniskor som lever i en verklighet som
de dr intresserade av”.”

Det dr viktigt att sjilva miljon som ramar in intervjun ir avspind och
stimulerande. Dirfor var jag noggrann med att planera intervjun, bade rent
fysiskt genom att forsoka skapa en trivsam miljé for samtalet, samt mentalt
i form av en kreativ stimning.’' Jag bemédade mig dirfér om att eliminera
alla eventuella kiinslor av obehag inf6r intervjusituationen f6r att skapa en
sd avslappnad stimning som mojligt mellan mig och den som intervjuades.
Dirfor var det viktigt att inledningen av samtalet rorde sig pa ett alldagligt
plan, vilket gjorde att stimningen littades upp infor fortsittningen av intervjun.

De intervjuer jag har gjort ir nira kopplade till de klassrumshindelser jag
har presenterat i den hir avhandlingen och fungerar siledes som ett komple-
ment till observationsmetoderna. Den intervjumetod som jag har anvint mig
av ir stimulated recall, en av flera metoder som anvinds nir man ir intresserad
av lirares kommentarer kring sitt arbete.’® Efter det att jag hade videofilmat
lektioner spelade jag kort direfter upp avsnitt for den filmade ldraren som i
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anslutning till videosekvensen fick kommentera episoden. Syftet med dessa
intervjuer var att komma klassrumshindelserna s nira som méjligt och
lyssna in hur lirarna upplevde dem. Jag bérjade varje intervjutillfille med att
intyga att mina frigor inte bottnade i ndgra som helst virderingar frin min
sida. Jag betonade idven att min respons, i form av nickningar eller andra
uttryck, inte skulle tolkas pd det sittet heller. Jag forklarade for lirarna ate
de skulle beskriva vad som hinde under episoden, vad de #inkte och kinde
under sjilva episoden. Stimulated recall brukar, enligt Alexandersson, beskrivas
som en metod att pdminna en person om det egna tinkandet, dvs. vad han
eller hon tinkte pa under en viss episod.” Poingen med en sidan intervjuform
dr att gora direkea kopplingar till de situationer som de sjilva varit delaktiga i.

Schematisk uppliggning av studien
En viktig férberedelse infor den empiriska studien var att jag skaffade mig
kunskaper och erfarenheter om videoinspelning och direkta observationer.
Som ett led i denna férberedelse gjorde jag en pilotstudie vars syfte framfér
allt var att utprova videon som redskap i forskning om klassrumsinteraktion.>
Under pilotstudien utprovades olika sitt att videofilma elever och lirare.
Jag utprovade olika typer av kameror och olika h6jd pé stativ samt placering
av videoutrustningen i klassrummet testades. Ett viktigt resultat av pilotstudien
var att jag bestimde mig for att anvinda tvd stativmonterade digitalkameror
med tillhérande ljudutrustning. Olika tekniker f6r direktobservation ut-
provades ocksd och jag insdg redan i det stadiet av mitt avhandlingsarbete
att huvudkillan till min analys av klassrumsinteraktionen skulle vara
videodokumentation och filtanteckningar frin direkta observationer. Jag
bestimde mig dessutom f6r att utféra stimulated recall-intervjuer, vilket till
visentliga delar byggde pa slutsatser jag hade dragit av pilotstudien. De
erfarenheter jag gjorde under den studien var till stor hjilp nir det giller
metodologiska éverviganden infér den empiriska studiens genomférande.
Hir nedan beskriver jag i stora drag uppliggningen av den empiriska
studien och de etiska implikationer det medférde. Min studie bygger pa ett
material som samlats pd tvd hogstadieskolor i Sverige under hosten 2003
och varen 2004. Mitt arbete lades upp pd féljande site: under hésten
kontaktade jag forst de bida skolorna for att undersoka mojligheterna ate fa
genomféra min studie. Bdda rektorerna var positiva till mina planer och
min uppliggning av studien. Jag fick sedan tillfille att presentera projektet
for skolpersonalen pa bida skolorna. Ett antal lirare och skolklasser frin
varje skola anmiilde sitt intresse och ville delta i studien.> Nir jag informerade
lirarna betonade jag att studien inte fokuserade pé enskilda individer utan
pa samspelet mellan lirare och elever i klassrummet. Jag deklarerade att det
var helt frivilligt att delta och att de inte skulle anmala sitt intresse bara for
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att stilla upp for mig som forskare.” Jag besokte de olika klasserna som
skulle ingd i studien och redogjorde for idén med projektet. I samband med
det delade jag ocksd ut en blankett (med rubriken fullmaks) till eleverna,
som innehéll en tydlig projektbeskrivning och en redogorelse for hur forsk-
ningsresultaten skulle komma att hanteras. Jag uppmanade eleverna att lisa
igenom texten tillsammans med sina f6rildrar.’”” En viktig del av fullmakten
berérde etik och sekretess. Personuppgifter och andra uppgifter som kan
mojliggora identifiering av individer handhas konfidentiellt och under
tystnadsplikt i enlighet med personuppgiftslagen (1998:204).%® Jag understrok
mycket tydligt att medverkan i projektet var helt frivilligt och att de nir
som helst kunde vilja att avbryta sin medverkan, vilket ocksa tydligt framgick
av blanketten. Det var bara nigra fi elever som stillde frigor i samband
med mina presentationer i klasserna. Ingen ifrigasatte heller projektet eller
det egna deltagandet. Jag frigar mig om det verkligen var majligt for eleverna
i det ldget att gora det. Det ér ritt sd svart att gd emot ndgot som det stora
flertalet av en klass stiller upp pa, speciellt med tanke pé att lirarna redan
hade bestimt sig for att delta i undersokningen. Att eleverna kiinde ett visst
grupptryck ir svart att helt utesluta. Som forskare var jag intresserad av att
f3 ett positivt gensvar dven frén eleverna nu nir lirarna ville delta i studien.

Aven om jag ging pa ging understrok att allt byggde pé frivillighet inser jag
i efterhand att det inte var litt for ndgon ate stilla sig utanfor pd grund av
det samlade grupptrycket.”” Men trots denna etiska problematik 4r min
upplevelse att de berérda eleverna var positivt instillda till att delta i studien.
Nir jag hade fitt klartecken frin samtliga parter och alla fullmakter var
underskrivna av bide elever och férildrar pé varje skola kunde jag paborja
observationerna och videofilmningen. I samtal med lirarna betonade jag
att de skulle ha sina lektioner i vanlig ordning, utan att tinka pa eller ligga
upp sin undervisning speciellt f6r videofilmning, f6r att undvika en alltf6r
stark pdverkan frin min sida. Jag valde alltsd inte att enbart spela in under-
visning av "traditionellt” snitt (eller katederundervisning) utan spelade in all
typ av undervisning, frin lektioner som domineras av offentlig klassrums-
kommunikation (bestiende av verbala och icke-verbala aktiviteter som sker
nir hela eller storre delen av klassen lyssnar) till lektioner av "icke-traditionellt”
slag (som t.ex. individuellt arbete, grupparbeten och projektarbeten).® De
smd pedagogiska motena mellan lirare och elev var ocksd av intresse for
mig. Det innebar att jag filmade ménga lektioner, vilket resulterade i ett
stort material. Nackdelen 4 ena sidan var att fi dverblick 6ver episoderna,
medan férdelen 4 andra sidan var att eleverna ritt snart vande sig vid min
nirvaro och i stort sett glomde bort kamerautrustningen. Visst hade det varit
en fordel att vilja enbart offentlig klassrumskommunikation, men da hade
jag inte fitt med de mindre métena mellan lirare och elever. Jag valde istillet
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att avgrinsa mitt material i efterhand genom att vilja ut episoder som ir
relaterade till forskningsfragan och syftet med min avhandling. Men genom
att jag hade valt en forskarroll, som mer hade karaktiren av observatorens 4n
av deltagarens, och att min studie inte har ett tydligt lirar- eller elevperspektiv,
undvek jag ndgra ingdende samtal bdde med lirare och med elever utanfor
sjilva undervisningssituationen.®'

Forskningsetiska aspekter

En viktig egenskap hos en vetenskaplig studie 4r om den uppvisar god etik.
Fo6r mig har det varit viktigt med etiska 6verviganden vid olika vigval under
studiens gang och att folja de forskningsetiska riktlinjer som finns. Men jag
har ocksa reflekterat 6ver det som rent mellanminskligt kiinns etiske ritt i
olika situationer. Det innebir att jag har lagt mig vinn om att hélla mig till
det Humanistisk-samhillsvetenskapliga forskningsradets foreskrifter om att
kunskapsintresset maste vigas mot kravet pd skydd av individer, som deltagit
i studien.

Nir det giller hanteringen av den information som bildar underlag for
min studie utgor integritetsaspekter en viktig del. Genom att jag har anvint
mig av videodokumentation som metod har en rad forskningsetiska fragor
akrtualiserats. Forskningsintresset méste hela tiden viigas mot skydd av individer.
Diirfor var jag mycket noggrann med att tydligt deklarera att det var helt
frivilligt att delta i studien och att aktdrerna nir som helst kunde avbryta
sitt deltagande.®? Tidigare har jag ocksd fort en diskussion om den make-
situation och det grupptryck som kan rdda i férhillandet mellan forskare
och ldrare samt elever.

Att arbeta ur ett etnografiskt perspektiv, som jag delvis har gjort, innebir
att de etiska aspekterna framtrider sirskilt tydligt. Detta beror till stor del
pa att forskaren i dessa fallstudier kommer minniskor s nira och konkret
att “individer mycket litt kan krinkas integritetsmissigt”.*® Nirstudier av
den art jag bedrivit kan uppfattas som sirskilt kiinsliga f6r de individer som
studeras och stiller dirfor mycket hoga krav pa god etik frin forskarens sida.
I den skriftliga redovisningen av undersékningens resultat har jag dérfor
forbundit mig att det inte ska vara méjligt att kunna identifiera nigra enskilda
individer eller skolor. Jag har ocksé lovat att forvara det inspelade materialet
pd ett sddant sitt att ingen otillborlig kan f3 tillging till det. Det ar ritc uppen-
bart att det uppstir en konflikt mellan validitet och etik i denna typ av
studie. En friga som jag tvingats ta stillning till 4r hur individerna ska skyddas
i avhandlingstexten. Standardmetoden, enligt Larsson, ir att anonymisera
individer, platser och institutioner, pa ett sidant sitt att de inte kan identifieras.
Hir blir motsittningen mellan det etiska virdet och validiteten sdrskilt tydlig.
Forskaren ”blandar korten, s att det som man anf6r som beligg delvis blir

59



falskt och diffust framstille”.* Larsson ger oss ingen 18sning till hur man ska
kunna lsa denna motsittning. Nir det giller avidentifieringen av skolorna
har det ingen betydelse f6r min studie eftersom jag inte gor ansprak pé att
dra ndgra generella slutsatser mellan de olika skolorna eller jimf6ra de bada
skolorna med varandra. Ifriga om anonymiseringen av individerna kommer
inte det heller att pdverka resultatets validitet i s3 stor utstrickning, eftersom
jag mer har inriktat mig pa det sprikliga mellanrummet individerna emellan.
Det innebir att tyngdpunkten inte kommer att ligga pa négra enskilda
individer, utan mer pa det samspel som rider mellan dessa. Naturligtvis
kommer jag inte helt undan den motsittning som trots allt kommer att
finnas mellan validitet och det etiska virdet i min studie. Klassrumsstudier
kriver emellertid takt och ansvar, vilket innebir att etiken maste sittas i frimsta
rummet.®

Studiens ansprik och validitet

Jag har delvis varit inne pd den konflikt som finns mellan det etiska virdet
av mitt material och validiteten av detsamma. Hir inskrinker jag mig till
att redogora for hur jag tinkt kring ansprik och validitet, den vetenskapliga
kunskapens dignitet. Forst vill jag redogéra for mina ansprik. Jag stiller inga
ansprak pd ndgon stor representativitet i min studie, men tror mig kunna
presentera en del av den mangfald som finns i den till synes enkla klassrums-
miljon. Den kunskap jag har skapat kan beskrivas med orden innebérds-
rikedom som i mitt fall speglar variation, djup och bredd och inte mingd
eller storlek. Dirfor har jag i likhet med Alvesson och Deetz valt begreppet
“insikt” som ett ledord nir det giller mitt urval av exempel. De kallar insikten
for det minskliga tinkandets frsta utpost och menar att den kan struktureras
utifrdn det kraftfulla exemplet mer 4n efter mingden av data.® Min fram-
stillning 4r saledes mer strukturerad kring tydliga exempel én kring minga
exempel. Det innebir att jag inte stiller ndgra ansprak pd att kunna dra generella
slutsatser pa ett kvantitativt plan. De kvantitativa data jag delvis lyfter fram
avser i forsta hand att bredda mina 6vriga data och anvinds inte for att gene-
ralisera ndgot. Men p4 ett kvalitativt plan har jag kunnat dra slutsatser som
har med liraryrkets etiska dimension att gora.

Validitet har inte bara med vilka metoder som anvinds att gora, utan det
som ir avgorande f6r bedomning av den vetenskapliga kvaliteten ir dven
forskarens person inklusive dennes moraliska integritet. Det 4r framfor allc
tre aspekter av validering som Kvale (1997) lyfter fram som viktiga hos
forskaren: For det forsta handlar validering om kontroll, dvs. att anligga en
kritisk syn pd sin analys for att motverka selektiv perception och snedvriden
tolkning. Verifieringen av data ligger dd inbyggd i hela forskningsprocessen
med stindig kontroll av forskningsresultatens trovirdighet, rimlighet och
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tllfsrlitlighet. For det andra innebir validering ifrigasittande. Det innebir
t.ex. att frigorna vad och varfor besvaras fore frigan hur, alltsd undersskningens
innehall och syfte kommer fore metoden. For det tredje innebir validering
teoretisering av den kunskap som produceras. Validering vilar inte bara pd
vilken metod man valt, utan f6r att avgdra om en metod undersoker vad den
avser att undersoka krivs en teoretisk framstillning om det som undersoks.*”
Jag har hir fort ett kritiskt resonemang kring méjligheter och begrinsningar
med respektive metod. Med inbyggd "kontroll” av resultatens trovirdighert,
rimlighet och tillférlitlighet under hela forskningsprocessen har jag kunnat
oka validiteten av mina forskningsresultat anser jag. Nir det giller transkri-
bering, kategorisering och analys av data har jag forsokt att ga sa 5ppet tillviga
som mdjligt, inte minst genom att redovisa min forforstéelse och mina teo-
retiska utgdngspunkeer, eftersom alla dessa moment ingr i en tolkande process
och dirfor att det 4r omojlige att dstadkomma en objektiv transkribering.
Validering genom ifrigasittande har f6r mig varit att t.ex. friga mig vad
videoinspelningarna verkligen siger om vad och varfor? Genom ett sidant
forhallningssitt blir min validering “inte bara en granskning som sker i slutet
av produktionslinjen, utan en kvalitetskontroll som genomférs under kun-
skapsproduktionens samtliga stadier”.®® Men ndgon helt genomskinlig metod,
som p3 alla stadier kan validera mina resultat, gor jag inte ansprik pa att
kunna uppna. Jag ir ocksd skeptisk till act kunna skapa en sédan. Men genom
att forsoka presentera mitt tillvigagingssitt pa ett s 6ppet sitt som mdjligt
har jag strivat efter att gora studien s3 hllbar som majligt.*

Nir det giller intervjuerna r jag medveten om att sjilva formen medverkar
till act det skapas en annan typ av kunskap in den som konstruerats genom
observationer. Eftersom jag var intresserad av att komma nira sjilva klassrums-
hindelsen valde jag observationsmetoden. Det var ocksd dirfor jag valde
att gora intervjuerna i nira anslutning till hiindelseférloppet i klassrummet.
Genom att kombinera olika metoder har jag velat skapa en titare gestaltning
av mina data. Min tanke har varit att jag genom denna procedur skulle
mojliggora en spegling av mina data pé ett innebordsrike sitt. Genom att
relatera olika fenomen till varandra i den kontext som omger dem kan forskaren
dstadkomma det som antropologen Clifford Geertz kallar f6r en #hick descrip-
tion.”® Det innebir inte minst att tolkningen av data speglar olika aspekter
av de fenomen som studeras. Det geometriska begreppet triangulering kan
emellertid ifrigasittas nir det giller att validera olika tolkningar. Dirfor vill
jag inte dverdriva dess betydelse for mitt material. Validitet har nimligen
inte bara med metod att géra, utan maste kopplas till teoretiska forestillningar
om det undersoketa, vilket jag dterkommer till.

Nir ldrarna i efterhand berittade om sina handlingar ir jag medveten
om att det finns stor risk att det som deltagarna uttryckte om sina handlingar

61



i den filmade lektionen inte alls behover vara deras ursprungliga avsikter
och vad de tinkte pa under sjilva lektionen. Rostvall & West hinvisar bade
till Kvale och till Fairclough, som menar att man inte kan tolka utsagor om
sin egen praktik som "oproblematisk information om avsikter” och visar p&
att nir ldrarna i efterhand tillsammans med forskaren tittar pa videodoku-
mentationen “konstrueras en bild av situationen dir skeendet rationaliseras
bl.a. utifrin milen med verksamheten”.”" Det ir alltsa viktigt att problematisera
sjilva intervjusituationen for att inte stilla orimliga och helt enkelt felaktiga
kunskapsansprak. For Rostvall och Wests del innebar det att fokus forskots
fran deltagarnas utsagor om sina handlingar till sjilva "texten”, dvs. sjilva
skeendet i de videoinspelade lektionerna.”” Fér min egen del ligger ocksd
tyngdpunkten mer pd sjilva skeendet 4n pd aktdrernas egna utsagor efterdt.
Nu foljer ett avsnitt om hur jag har behandlat mina data.

Bearbetning av data

Den skrivna produkt som utgor slutresultatet av en etnografisk inspirerad
studie har genomggtt deskilliga led och under den férsta analysfasen maste
etnografen ta viktiga beslut nir det giller hur upprittandet av data ska
gestaltas. Det 4r emellertid ingen 6verdrift att siga att redan vid tiden fér
sjilva insiktssamlandet i klassrummet paborjades denna bearbetning. Efter
att ha avslutat det arbetet fortsatte jag med att sammanstilla filtanteckningarna
och med att studera de inspelade lektionerna.

Men hur gick jag d& konkret tillviga nir jag bearbetade och analyserade
mitt material? Forst ordnades lektionerna utifrdn négra strukturella, tekniska
och metodologiska principer som ansigs visentliga med anseende pa veten-
skaplig noggrannhet. Det innebiir till exempel att jag forst gjorde en forteckning
over alla inspelade band, dir klass, lirare och tidpunkt klart och tydligt framgar.
Jag synkroniserade dven filtanteckningarna for att undvika en samman-
blandning av lektioner.”® Allt detta var visentligt for att f scrukeur och ordning
pa mitt material. Nista fas inleddes med en genomgéng av alla filtanteckningar,
dir jag forst ordnade materialet pa ett 6versiktlig sitt. En viktig hjilp i pro-
cessen har den teoretiska tolkningsproceduren varit, inte minst nir det giller
att avgrinsa materialet. P4 det sittet kunde jag faststilla de breda linjerna
och fick en 6verblick av de fenomen som visade sig under lektionerna. Denna
oversikt hjilpte mig att orientera mig i den mingd av data, som annars s3
litt upplevs som ett miktigt berg som ska bestigas. Under detta tidiga skede
av bearbetningsfasen frigade jag mig sjilv hur jag skulle himta upp mina
data igen, vad jag skulle gora med all datamingd, och vad alltsammans betyder.
Detta moment i arbetet r vanligtvis forsummat i metodlitteraturen. Detta
resulterar, enligt Goetz och LeCompte, i att ménga forskare upplever denna
tidiga konfrontation med ett berg av osmilt datamaterial vara s betryckande
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att det bjuder dem emot att nedteckna dessa i tryckt form.”# Denna del i
arbetet utgér dock ofta en kritisk punkt i forskningsprocessen som ir avgrande
for vilken vindning den sedan kommer att ta. Miles och Huberman menar
att det ir sirskilt problematiskt inom kvalitativ forskning, som huvudsakligen
sker med hjilp av ord och inte siffror (som inom kvantitativ forskning),
eftersom ord dr mera svargreppbara, vanligtvis med multipla betydelser.””
De ir pd det sittet svdrare att hantera, eftersom de inte s litt kan flyttas runt
och arbetas med i materialet.

Niir jag frsokte hitta min vidg, min arbetsmetod, att hantera datamaterialet,
underlittades arbetet avsevirt nir jag konfronterade mina data med olika
teoretiska begrepp. Det hjilpte mig att sovra, strukturera och tolka mitt
material. For att befrimja en metodologisk integritet anvinde jag mig av
ndgra gingse begreppsmiissiga tillvigagingssitt, som Goetz och LeCompte
hinfér till analysprocessen och tolkning av data inom etnografisk forskning.
Den forsta av dessa tillvigagingssitt dr en process av reoretiserande:

Theorizing is the cognitive process of discovering or manipu-
lating abstract categories and the relationships among these
categories.”®

Enligt Goetz och LeCompte ingdr ett upptickande moment i denna process.
Teoretiserande 4r alltsd ett fundamentalt verktyg for varje forskare och anvinds
for att utveckla eller befista forklaringar for hur och varfér saker och ting
hinder.”” Fér mig har denna process hjilpt mig inte minst nir det giller atc
avgrinsa och strukturera mitt material. Det har séledes inte enbart utgjort
ett verktyg for att tolka mina data, utan haft betydelse for alla faser i
forskningsprocessen.” Den teoretiserande processen har pagétt genom hela
studien och i synnerhet under den analytiska processen, dir jag pa ett sirskilt
sitt satt olika teoretiska begrepp i arbete.

Den andra proceduren i den analytiska processen ir teoretisk utprovning
(theorethical sampling):

The researcher begins with the selection of several incidents,
events, or chunks of data that may be compared and contrusted.
They are chosen for their relevance to the theorethical domain
designed for study.”

Nir jag hade gitt igenom mitt material pa ett 6versiktligt sitt och hade en
stor mingd hindelser att utgd ifrin utsatte jag mitt material for teoretisk
proévning. Genom ett abduktivt forhéllningssitt kunde jag sedan i mina
fortsatta analyser pendla mellan mina iakttagelser av hindelserna i klassrummet
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och mina tolkningar och teoretiska analyser av vad dessa skeenden méjligen
kunde betyda.® I ett tidigare avsnitt har jag redogjort fér hur jag anvint
mig av detta forhallningssitt i samband med mina observationer. Detta
utvecklades i mer avancerad form efter filtarbetet och resultatet av detta
teoretiska testande hjilpte mig att sovra i den stora informationsmingden
och pd det sittet dven avgrinsa mitt material. I samband med denna process
kunde jag finna monster i materialet, som kunde jimf6ras med och kontrasteras
mot varandra. Det som jag hittade hade direkt relevans till den teoretiska
terring jag utstakat tidigare, inte minst med avseende pa det etiska ansvaret
i mellanminskliga relationer. Genom ett abduktivt forhallningssitt kunde
jag sedan jimfora olika episoder med varandra. Abduktion liknar i hég grad
induktion, men det finns en nyansskillnad, inte minst att jag som forskare
pendlar mellan teoretiska frigestillningar och empiriska iakttagelser i hogre
utstrickning.

Mina tolkningar kiinnetecknas for det tredje av en implicit abduktion, en
annan aspekt av min tolkningsprocedur.®' Det innebir att tolkningarna 4r
kopplade till det ssammanhang som jag som etnograf har studerat. Fértrogen-
heten med de studerades vardag vigs in i sammanhanget och bildar, som
Staffan Larsson uttrycker det, "grunden for ett validitetsansprik”.*? Dessutom
handlar det om att dstadkomma en beskrivning och tolkning som ger uttryck
for det studerade fenomenets verkliga natur. Inom fenomenologin handlar
det om en samstimmighet mellan beskrivning av fenomenet och hur det
framstdr for den tolkade forfattaren, menar Larsson.® Nir det giller betrak-
tandet av videoinspelningarna och transkribering av dessa har jag sett de
inspelade lektionerna som en text, som jag har kunnat atervinda till for ate
transkribera i likhet med mina intervjuer. De inspelade videolektionerna
liknar mer pé férhand givna texter, 4n intervjuerna gor till sin karaktir. De
inspelade lektionerna bygger nimligen pa en ligre grad av samspel mellan
forskare och aktor dn de texter som konstruerats i samband med intervjuer.®
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Noter

1

Ordet metod kommer frén grekiskans methddos, av meta: "efter” och hodds: "vig”,
och har betydelsen "att gd lings en vig” och anger forfaringssitt eller procedur
vid upprittandet av data. Jfr Webster’s Third New Dictionary: "a procedure or
process for attaining an object”.

Dessa val iir av a priori-karaktir, dvs. foregar valet av metod. De stillningstaganden
som gors dr ocksa polemiska, eftersom det inte rider ndgon enighet inom vetenskaps-
samhdllet. De metoder forskaren diremot viljer 4r komplementira med varandra,
eftersom flera olika metoder kan anvindas for att uppritta empiriskt material i en
och samma kunskapsansats. Se vidare Asberg, 2001, s. 273 ff.

Jag anser att det inte finns ndgon specifik metod som antingen samlar in kvalitativa
data (i form av ord) eller kvantitativa data (i form av siffror) utan skillnaden speglas
istillet i de data vi upprittar om olika fenomen. Det innebir att metoden per se
varken ir kvantitativ eller kvalitativ. Observationsmetoden kan t.ex. anvindas for
att uppritta bide kvantifierbara data (t.ex. rikna ut hur mycket liraren talar i
forhillande till eleverna) och kvalitativa data (t.ex. vilka egenskaper detta tal har i
relation till elevens reaktioner osv.) P4 samma sitt kan intervjun som metod
anvindas till att uppritta bida typerna av data. Det handlar, enligt Asberg, om
en ofruktbar och missledande retorik kring det han kallar for ”pseudofrigan
kvantitativ-kvalitativ metod” inom forskningssammanhang. Se Asberg, 2001,
s. 275. Se vidare Frinberg, 1996 ”[...] research within a qualitative framework
aims at acquiring deeper knowledge about the phenomenon under investigation”
(s. 188). Det framgar tydligt att det 4r egenskaper hos fenomen, som gestaltas
i form av data, som ir det kvalitativa for henne och inte sjilva metoden.

Se Scharnberg, 1984, och Shadish, 1995, s. 63-75. Se dven Lund, 2005, s. 115-
132, som hivdar att de tv traditionerna 4r extremt 6verdrivna och att de inte
representerar tv3 olika paradigm utan ett, och dirfor borde kunna kombineras i
motsvarande grad inom empirisk forskning. Se dven Miles & Huberman, 1994,
s. 41.

Goetz & LeCompte, 2003, s. 8.

Jfr Geertz, 1988, s. 13 ff.

Jag stiller mig alltsd tveksam till att anviinda termen datasamling, eftersom det
alluderar p att forskaren skulle kunna samla in rena data som sedan omsorgsfulle
bearbetas och tolkas. Se vidare Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 362.

Se Alvesson & Deetz, 2000, s. 130. De menar att vi inte ska ltsas tro att tolkningen
borjar forst sedan ”data” har “samlats in”. Istillet anser de att det empiriska
materialet under hela filtarbetet blir fdremal f6r ”intensiv och explicit tolkning”.
Se t.ex. Green, Franquiz & Dixon, 1997, s. 172-173, som ser transkribering dels
som en tolkande process och dels som en representationsprocess. Se vidare Rostvall
8 West, 2003, s. 562-564, som anligger teoretiska perspektiv pd deskriptionsniv
(nir det giller transkribering) och pé analys- och metanivd, dir resultaten frén
analysen ska tolkas for att forstd de monster av interaktion som framtritt genom
analysen av materialet.

Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 71.

Jfr Kristensson Uggla, 2002, s. 328.

Se Asplund, 1970, s. 16/74 och Larsson, 1994, s. 165.

Se Odman, 1994, s. 37/44. Dessa tolkningar kan sedan genom upprepade
lisningar bade forskjutas och utvidgas. Detta skapar 6kad medvetenhet, ny slags
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forstaelse, nya perspektiv och kan till och med ge en ny virldsbild. Odman talar
hir om perspektivforskjutningar och perspektivutvidgningar, dvs. ett nytt slags
forstdelse av den verklighet vi lever i.

Kroksmark, 1994, s. 42. Ordet fenomen kommer frin grekiskans fainomenon
(av verbet fainein, att visa, att framtrida). Verbet gir tillbaka p& ordstammen faino,
som bir pd manga betydelser: "to cause to appear, bring to light, to shine, to be
seen, appear, be visible” (Webster’s Third New International Dictionary och The
Analytical Greek Lexicon, s. 422).

Se Vinterek, 2001, s. 86: "Fenomenet konstitueras i métet mellan subjektet och
objektet. Fenomen ir sakerna, objekten, si som de framtrider fér ngon”.
Kroksmark, 1994, s. 42-43.

Sammanlagt deltog nio l4rare i undersskningen, dir férdelningen mellan kénen
var lika. Totalt sett deltog fem manliga lirare och fyra kvinnliga lirare i hela studien.
I tvd av dessa fyra skolklasser breddades och fordjupades studien genom video-
observationer, dir fyra av ldrarna (tva kvinnliga respektive manliga lirare) deltog.
Under avsnittet [nsiktssamlande genom videoobservation vidareutvecklar jag varfor
jag valde att koncentrera mitt urval till tva skolklasser.

Det kan forstds diskuteras varfor jag placerade mig lingst bak i klassrummet mot
bakgrund att jag i tolkningsperspektivet betonar vikten av kroppsspriket och sirskilt
Ansikeets betydelse. Jag hade forstds kunnat placera mig p4 den ena sidan av
klassrummet, for att pd det sittet f3 tillgdng till elevernas ansiktsuttryck och kropps-
sprik, men jag valde denna mer diskreta placering for att klassrummets aktérer
littare skulle vinja sig vid min nirvaro. Genom videobanden har jag haft tillging
till bide elevers och ldrares kroppssprak genom att jag anvint mig av tvd kameror,
vilket jag utreder nirmare under nista avsnitt.

Jfr Asplunds begrepp "aspektseende”, som enligt honom ir ett nédvindigt moment
ivetenskapligheten. Jag virjer mig dock motatt enbart anvinda seendet som metafor
hir, eftersom jag som forskare 4r nirvarande med alla mina sinnen i klassrummet.
I boken Hur liter dskan?lyfter Asplund fram dven andra sinnen, t.ex. horseln, nir
han beskriver vért tolkande. Se Asplund, 2003, s. 10 ff.

Aspelin, 1999b, s. 26/244. Begreppet, som ir himtat frin filosofen C.S. Peirce,
4r dock inte 4r s ldtt att forstd, eftersom Pierce berdr ett svart filosofiskt problem.
Fér en nidrmare beskrivning se Kirkeby, 1994, s. 143-180.

Se Kirkeby, 1994, f6r en djupare redogprelse av detta.

Se vidare Jorgensens, 1989, resonemang kring olika typer av deltagande observation,
frin mer observerande till mer deltagande.

Alvesson & Deetz, 2000, s. 223.

Se Garpelin, 1997. En visentlig positionering, frin Garpelins sida, var att som
professionell frimling upptrida som en giist i klassrummet. Det innebar att i relation
till bade ldrare och elever visa respekt for dem bade som minniskor och for deras
arbete.

Hiir refererar jag till det resonemang Garpelin f6r om filtforskarrollen och hur det
paverkar det material som forskaren fir fram och de resultat man sedan viljer
att presentera. Han pekar ocks8 p4 etiska konsekvenser det fir att inte vilja en klar
forskarroll. Se vidare i Garpelin, 1997, s. 52 {f.

Utifrén fenomenologisk etik kan vi som minniskor inte leva isolerade frin andra,
utan vi ir alltid riktade mot varandra, intrasslade i varandras livsvirld och i
relationer med andra. Detta giller i allra hégsta grad dven mig som observator. Jfr

Johansson, 1999, s. 37.
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Aspelin, 1999b, s. 27.

Ibid.

Ibid. Risken att jag skulle beméta liraren som ett objekt i forskningsprocessen var
minimal, eftersom jag sjilv har en ldrarpraktik pd nistan tio 4r att relatera dill. I
observationsfasen var detta till svervigande del ndgot positivt, eftersom jag kiinde
mig bekant med miljon och vad som brukar hinda i ett klassrum. Detta gjorde att
jag kunde upptrida p3 et smidigt sitt i observationssituationen. A andra sidan
kan vilbekanta sociala sammanhang, i mitt fall klassrumsundervisning, invagga
besokaren i ett slags bekvimt tillsténd av ouppmirksamhet med trétthet som foljd.
Medveten om den risken bestimde jag mig for att observera i snitt tv4 lektioner
per dag. Se vidare Aspelin, 1999b, s. 26.

Det videoinspelade materialet bestdr sammanlagt av 36 klocktimmar.

Jir Aspelin, 1999b, s. 49/154.

Inspelningarna gjordes med tvd sma kameror (Sony, Super digital zoom) uppstillda
pa flexibla stativ, som p4 ett smidigt sitt kunde anpassas till ritt héjd och med
litchet kunde flyttas mellan olika lektionssalar under en vanlig rast. Jag placerade
kamerorna sd att de skulle ticka av sd stor del av klassrummet som méjligt, vilket
tidigare hade provats ut under pilotstudien. Vid nigra tllfillen placerade jag emeller-
tid kamerorna annorlunda beroende pa klassrummens olika dimensioner, men
detta var den vanligaste uppstillningen. Jag valde att inte anvinda mig av vid-
vinkelobjektiv pd kameran utifrin det fokus jag hade valt. Det var viktigare f6r mig
att kunna folja lirare-elev-relationen tydligt, 4n att kunna se hela klassen genom
kameradgat pa ett otydligt sitt.

Jag valde att anvinda en mikrofon med bred tickning for att kunna spela in denna
dialog. Risken att liraren skulle uppleva detta obehagligt eller onaturligt, vilket
skulle hdimma ldraren i sitt handlande, var ndgot jag 6vervigde vid valet av mikrofon.
Nir jag frigade lirarna hur det upplevdes svarade de att de inte tinkte s& mycket
pa det. Efter ett tag glomde lirarna att de bar mikrofonen p4 sig, vilket visade sig
vid ett flertal tillfdllen under studien.

Dessa filtanteckningar fick en ndgot annorlunda karakeir in de jag forde under
mina direkta observationer. Jag férde t.ex. noteringar éver hur jag arrangerade ut-
rustningen, nir det uppstod tekniska problem och nir nigot hinde utanfér
kameravinkeln. Jag antecknade ocksa sirskilt laddade 6gonblick i klassrums-
kommunikationen, som jag annars kunde ha missat. I den direkta nirvaron
som observatdr upplevde jag stimningar, ljud och tog intryck av hindelser
vilka jag svirligen i efterhand hade kunnat dteruppleva nir jag tittade igenom
filmerna. Mitt f6rhallningssitt i samband med videoobservationerna var alltsd
inriktat pd att snappa upp det som videokamerorna inte kunde dokumentera. P4
det sittet kompletterade anteckningarna videobservationerna och visade sig vara
till stor hjilp nir jag skulle analysera filmerna.

Vid nigra enstaka tillfillen tvingades jag att byta band i kamerorna nir lektionerna
var sirskilt langa. Nir jag gjorde detta forsokee jag att gora det s diskret som mojlige
for att inte viicka uppmirksamhet.

Jfr Aspelins resonemang att aktdrernas beteende skulle kunna ”disciplineras” vilket
skulle f2 till foljd att de skulle upptrida pd ett mer rollenligt sitt in de normalt
brukar gora i klassrummet. Se Aspelin, 1999b, s. 29/245, som i noten hinvisar
till George H. Meads teori.
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Det var mest elever som tittade pé filmerna efterdt. Jag talade 3ppet om att jag inte
skulle anvinda dessa inspelningar i undersskningen vilket hade en avdramatiserande
verkan. Den nyfikenhet och osikerhet, som fanns hos eleverna infér denna ovanliga
situation, avtog ritt snabbt efter denna introduktion. Alldeles i borjan var det ndgra
elever som rorde utrustningen under inspelningen, men detta upprepades aldrig
senare.

De smé digitalkamerorna smilte pa ett smidigt sitt in i omgivningen. Nir jag
i borjan frigade ndgra elever hur de upplevde inspelningarna uttryckte man sig
i sddana ordalag. Jfr Jordan & Henderson, 1995, s. 39-103.

Se t.ex. Aspelin, 1999b, s. 29 och Garpelin, 1997, s. 66, samt Permer & Permer,
2002, s. 100.

Se t.ex. Erickson, 1986. Den potential som finns i dessa inspelningar 4r att kunna
gora analyser pd mikronivd, dir varje liten motorisk rorelse i den minskliga
kommunikationen har betydelse. Men vi ska inte glomma bort att det gir att
kombinera dessa analyser med det som sker p& makronivd, vilket dr visentligt
och som ocksé kan ske med hjilp av sidana inspelningar. Jag vill hir reservera
mig mot Ericksons sammanblandning av metod och ansats, eftersom jag vidhaller
att etnografi inte 4r en insamlingsmetod utan en kunskapsansats.

Permer & Permer, 2002, s. 88.

Erickson, 1986.

Garpelin, 1997, s. 60 och Aspelin, 1999b, s. 28. Risken att fastna i bestimda
typifieringar och stereotypa monster kommer jag inte undan genom att gora video-
analyser, men det underlittar att jag kan titta pi materialet ur olika synvinklar.
Om jag dr 6ppen for det kan det utmana min egen forforstdelse och méjliggdra
forskjutningar i tolkningen.

Se Aspelin, 1999b, s. 28.

Citatet av Jordan och Henderson ir himtat frin Aspelin, 1999b. Jag betraktar
de inspelade lektionerna som en text, som jag kan tervinda till, analysera och
transkribera. Utan att 6verdriva anspriken vill jag siga att denna text ligger mycket
nira den praktik jag undersoker. Jag kan pa det sittet i analyserna komma s&
nira klassrumshindelserna som méjlige, vilket dr en av styrkorna nir det giller
videon som verktyg i klassrumsforskning.

Hiir refererar jag till Kristensson Uggla, som for ett resonemang om moderniteten
som en 6gats och ljusets historia, dir sanningen f6rstds i termer av seende och ljus.
Det dr inte svért att forstd den framtridande stillning som kamerans bilder (inklu-
sive filmen, rontgenstralarna, mikroskopet och televisionen) har fitt inom sam-
tidens vetenskap och samhillsliv. I en sddan kultur, som pa ett s tydligt sitt
overordnat 6gat i forhallande till 8rat och stillt det skriftliga 6ver det muntliga,
har fotografiet kommit att fungera som en av de dominerande metaforerna for
modernitetens ambition att utforska och kontrollera verkligheten. Kameran kan
alltsd inte betrakeas som ett sanningsvittne, eftersom bilder aldrig 4r verkligheten,
utan enbart bilder av den verklighet vi vill presentera. Se vidare Kristensson Uggla,
2002, s. 327 ff.

Jfr Aspelin, 1999b, s. 28/244. Informationsférluster i férhillande till verkliga
skeenden 4r av kameratekniska skl frimst av tvd slag: dels forluster till f6ljd av
hur videokameran stills in (kameravinklar etc.) och dels som en f6ljd av video-
teknikens begrinsningar i forhallande till den minskliga sinnesapparaten. Videon
kan t.ex. inte registrera temperaturforhillanden, stimningar osv. Visst kan
klassrumshindelser aterupplevas med hjilp av videon, men den kan inte ersitta
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den direkta nirvaron i klassrummet. I den direkta nirvaron kunde jag som observatér
uppleva dgonblick som hade med sinnesstimningar att gora, dir mina fem
sinnen var engagerade samtidigt i ett slags helhetsintryck. Detta 4r svirt att dter-
skapa med hjilp av kameran.

Jfr Kvale, 1997, s. 22. Jag stiller mig dock tveksam till ordkombinationen “den
kvalitativa forskningsintervjun”. En sidan intervju finns knappast, eftersom
det vare sig finns nigot kvantitativt eller kvalitativt sitt att prata med varandra
pa. Det som diremot finns 4r intervjuer, vilket innebir att man helt enkelt samtalar
med varandra. Poingen med mitt resonemang ir att intervjun som metod bade
kan spegla kvantitativa som kvalitativa aspekter av ett och samma fenomen.
Kvale menar t.ex. att det finns ett dmsesidigt beroende mellan den minskliga
interaktionen och produktionen av kunskap i forskningsintervjun. Se Kvale,
1997,s. 22 ft.

Permer & Permer, 2002, s. 87.

Jfr Bogdan & Biklen, 1992.

Fér en mer ingdende redogorelse av denna form av intervjumetod hinvisar jag
hir till Haglund, 2003, s. 145-157.

Alexandersson, 1994, s. 34.

Pilotstudien gjordes inom ramen for en kurs i videoteknik inom forskarutbildningen
och leddes av FD Anna-Lena Rostvall och FD Tore West vid institutionen fér
undervisningsprocesser, kommunikation och lirande, Lirarhégskolan i Stockholm
under hostterminen 2003.

Nir jag forst kontaktade den skola jag vistades i under hosten 2003 undersskte
jag vilka klasser och lirare som bland annat av schematekniska skil skulle limpa
sig att ingd i min undersdkning. Dessa lirare kontaktade jag personligen. Nir jag
sedan presenterat mitt forskningsprojekt for lirarna fick jag s& ménga klasser och
lirare som jag var i behov av i det skedet av undersskningen. P4 den andra skolan
var det forst fyra lirare som anmilde sitt intresse att delta i studien. Nir jag
hade pabérjat mina observationer under viren 2004 visade det sig att yteerligare
tvd ldrare (en manlig och en kvinnlig lirare med tva olika imnen) kom att ingd
istudien. Detta var naturligtvis mycket virdefulle. Det innebar att studien breddades
bide Amnesmissigt och kdnsmissigt. Jag var samtidigt medveten om att de lirare
som kom med i detta skede skulle kunna kinna sig indragna i studien och inte
riktigt kunna siga nej till min inbjudan att delta. Det gér inte att helt utesluta att
de kiinde ett visst tryck att delta. Varfor jag tillfrigade dessa hade frimst schema-
tekniska orsaker, men berodde ocksd pa ett behov av att bredda studien rent
dmnesmissigt. I samband med att jag tillfrigade dem understrok jag att de inte
skulle kinna sig tvingade att vara med och informerade dem noggrant om vilka
etiska riktlinjer som gillde. Direfter fick de god tid att tinka &ver sitt eventuella
deltagande. Nir de sedan bestimde sig uppfattade jag det som att de hade noga
dvervigt sina beslut.

Jag redogjorde samtidigt fr vad det skulle innebiira konkret for dem. At jag skulle
gora videoobservationer, direkta observationer och intervjuer. Med tanke p4 att
de skulle bli féremal f6r observationer i klassrummet och bli filmade, tror jag inte
att ndgon gjorde det bara for att stilla upp, eftersom deras undervisning pé ett
sarskilt sict skulle studeras genom kameradgat.

Jag limnade dven ut mitt telefonnummer och fax si att de kunde nd mig om de
hade frigor. Fullmakternas utseende — se bilaga 1 och 2.

Jfr Hermerén, 1996, s. 128 ff.
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Se Anders Garpelins beskrivning av en liknande etisk problematik i Garpelin, 1997,
s. 50-51.

Hir skiljer sig min studie frin Aspelins studie, 1999Db, s. 25. Han valde en annan
vig genom att i forsta hand studera den offentliga klassrumskommunikationen.
S&dan aktivitet dverblickas och leds, enligt honom, vanligtvis av liraren och utgér
lektionens réda trid samt konstituerar dess tidsram (och t.ex. inleder och avslutar
lektionen).

Hir refererar jag till det jag tidigare har skrivit om Jorgensen i not 22. Se dven
Cicourel, 1992, s. 294-296. Cicourel lyfter fram betydelsen av att ta hinsyn till
sdvil mikronivd som makronivé, for att kunna tolka och analysera kommunikation.
Se bilaga lingst bak i avhandlingen. For 6vrigt hinvisar jag till det jag skrivit
under f6rra avsnittet.

Se Larsson, 1994, s. 171.

Ibid.

J4mfor det resonemang som Garpelin for i sin avhandling kring denna proble-
matik, 1997, s. 55. Aven jag lade mig vinn om att inte vilja ut och tala med vissa
lirare eller elever om olika klassrumssituationer eller férhallanden pd skolan,
vilken skulle kunna leda till misstinksamhet och att klassrummets aktorer skulle
ha kint sig utsatta och utan méjlighet till insyn.

Alvesson & Deetz, 2000, s. 157. Jfr tyskans eznsicht som betyder inblick, betraktande,
paseende; genomgiende, granskning.

Kvale, 1997, s. 218.

Ibid., s. 213.

Se vidare Peperzak, 1993, s. 233, som menar att idén om en fullstindigt transparent,
sjdlvmedveten metodologi ir ontologins kinnemirke och hinvisar i sammanhanget
till Lévinas skepticism att uppritthilla en sddan. Lévinas tror inte att genomskinlighet
(transparance) med avseende pd metod ir méjlig, inte heller att ”philosophy is
possible as transparance”.

Geertz, 1988, s. 10 ff. I min studie sammanfaller denna beskrivning av mitt material
med begreppet reliabilitet, dvs. konsistensen av de redovisade resultaten.
Rostvall & West, 2001, s. 91.

Ibid., s. 90.

Férteckningen 6ver lektionerna kodades for att skydda lirare och elever forsknings-
etiskt. Uppgifter om kameravinklar, ljud- och ljuskvalitet, lektionsinnehall
synkroniserades ocksd i anslutning till filtanteckningarna.

Goetz & LeCompte, 2003, s. 239.

Miles & Huberman, 1994, s. 56.

Goetz & LeCompte, 2003, s. 239.

Ibid.

Se Rostvall & West, 2003, s. 562 ff.

Goetz & LeCompte, 2003, s. 252.

Jfr Aspelin, 1999b, s. 26.

Fér den vetgirige hinvisar jag till Ole Fogh Kirkebys grundliga genomgéng av
begreppet abduktion i Andersson, 2004, s. 143-180. Kirkeby menar att implicit
abduktion motsvarar den som ofta detektiver anvinder sig av.

Larsson, 1994, s. 181.

Ibid., s. 182.

Garpelin, 1997, s. 61. Hir vill jag dven referera till Danny L. Jorgensen, 1989, som
isin bok Participant observation talar om olika typer av deltagande observation,
fran att vara mer deltagande till att vara mer observerande.



Kapitel IV — Resultat

Bakgrund

Jag har inriktat mig pa att f6rsta den etiska relationen mellan lirare och elev
genom att studera ndgra undervisningssituationer i lirares och elevers konkreta
skolvardag. I upptakten inledde jag med ett konkret exempel pd hur en
vardaglig undervisningssituation under ett kort gonblick kan dndra rikening
och taen heltannorlunda vindning. Det utgér ett exempel pd hur den sprikliga
kommunikationen har oanade effekter pd métet mellan lirare och elever
inte minst genom att den bir pi etiska dimensioner. Efter att ha rekonstruerat
hindelseférloppet kunde vi konstatera att ord frin lirarens sida som egentligen
var avsedda att belysa en internationell problematik tolkades som riktade
mot eleverna individuellt. Orden framkallade skuldkinslor hos vissa elever
utan att detta var den huvudsakliga intentionen. Nigot liknande gillde
ocksd orden frin eleverna sjilva. De skuldkinslor som framalstrades verkade
bade positivt och negativt pa deltagarna i diskussionen.

Jag tolkar det som att vara ord alltid 4r riktade till ndgon oavsett om det
dr avsikten frin bérjan eller inte och att vér forstelse av virlden och om oss
sjilva till stor del baseras pd var sprikliga kommunikation. Véra ord bir
ocksa pd virden och ir egentligen aldrig neutrala. Nir jag i efterhand har
reflekterat ver detta hindelseférlopp kan jag forsta det pa ett helt nyte sitt.
Reflektionen har inte minst gjort mig medveten om och hjilpt mig att
forstd det komplexa i en klassrumskommunikation ur ett helt annat perspektiv
dn tidigare. De frigor som tornade upp i mitt medvetande och skapade
osikerhet inom mig i samband hindelsen hade sikert kunnat hanteras pd
ett annat sitt utifrin det etiska medvetande jag har idag. Detta medvetande
baseras pa en forstelse av sprakets eziska dimension.' Det dr naturligtvis en
tolkning som jag gor utifrin nya och annorlunda utgingspunkter, men
som verkligen behover provas eftersom just sidana och liknande situationer
dr sd svartolkade i klassrummet. Avsikten med den empiriska studien ir
emellertid inte att bevisa att just den tolkning av verkligheten som jag skriver
fram ir den enda ritta, utan jag vill i forsta hand prova nya vigar inom
filosofisk pedagogik nir det giller forstdelsen av pedagogiskt handlande och
dess konsekvenser. Jag vill peka pa de méjligheter som finns om vi tar var
utgdngspunkt i en etisk forstielse av mellanminskliga aktiviteter i klassrummet.
Att jag har valt en etnografisk inspirerad metod beror frimst pa att jag har
velat komma s& nira de konkreta hindelseforloppen som majlige. For att
forstd den etiska relationen i dessa har jag genom fenomenologiska utgings-
punkter inriktat mig pd att studera konkreta relationer mellan minniskor i
klassrummet.
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Hur har jag d& konkret och praktiske géte tillviiga for att strukturera mite
material? Den allra forsta fasen i detta arbete tog jag upp i féregdende kapitel,
dvs. hur jag forst ordnade materialet pa ett 6verskadligt sitt och sedan utsatte
det for teoretisk provning och tolkning. Hir beskriver jag i forsta hand hur
jag strukturerat mitt material. Efter att ha gitt igenom mina filtanteckningar
flera ginger och tittat igenom de inspelade filmerna bestimde jag mig for
att inte transkribera allt material, inte minst for att risken att drunkna i alle
material var alltfor uppenbar. Jag gjorde istillet ssmmanfattningar 6ver bade
de direkta observationerna och det videoinspelade materialet, vilket jag sedan
skrev ut. De intervjuer som valdes ut transkriberades och utgsr kompletterande
material till det som hinde i klassrummet. I anslutning till detta skaffade
jag mig dven en dverblick dver de olika lektionerna, genom att ordna dem
efter iamnen och olika typer av undervisningssituationer. I frsta hand har
jag valt fyra olika kategorier for det sistnimnda, nimligen lirarledd under-
visning, eget arbete, grupparbete och en 6vrig kategori (under vilken alla
andra situationer hamnar). Detta har gjort att jag fitt struktur pa materialet,
vilket naturligtvis har underlittat analysen. Nir jag hade skaffat mig denna
overblick utsatte jag materialet for ytterligare teoretisk provning. Stegen i
denna analysprocess och en beskrivning av min abduktion har jag berort
mer ingdende under metodavsnittet.

Nir det giller presentationen av studiens resultat har jag delat upp den i
tre steg: beskrivning, reflekterande analys och teoretisk tolkning.? Nir det
giller beskrivningen har jag strivat efter att formedla bilden av vad som
hinder utan att ligga in egna tolkningar i beskrivningen av lektionen. Det
ir naturligtvis omdjligt ate fsrmedla en exake avbildning (mimesis) av verklig-
heten, men jag har forsoke att sa langt det 4r mojlige att inte ligga in egna
tolkningar och virdeomdémen. Under den reflekterande analysen 6ppnar
jag sedan upp materialet for tolkningar genom att tinka tillbaka pa det som
sker i det som synes ske i episoden.’ Jimf6rt med tolkningen sa ligger reflek-
tionen nirmare sjilva hindelsen i klassrummet och utgér hir den forsta
ndgot naiva beskrivningen av de olika episoderna.* Med ordet naiv menar
jag da en reflektion som tar sin utgangspunkt i och vilar pa det oreflekterade
vardagslivet. Utifrin fenomenologiska utgingspunkter innebir detta ett
kunskapande frin det naiva (naive) till det vetenskapliga, frin det empiriska
till det som betecknas som @ priori och sd vidare.’ Jag har utgdte frin de reflek-
tioner jag gjorde redan i klassrummet, men utvecklar dessa pé ett djupare
plan under reflekterande analys. Nir jag sedan gdr 6ver i en teoretisk tolkning
av materialet har jag frimst anvint mig av nigra centrala begrepp hos Lévinas.
Jag har strivat efter att lyfta fram de aspekter och tolkningar av Lévinas
tinkande som bade ir relevanta f6r ett pedagogiskt sammanhang och som
tillhor de mer klargdrande utliggningarna i hans filosofi.®
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I ndsta avsnitt beskriver jag det sammanhang som utgér lirarnas och
elevernas vardag, detta for att ge en bild av undervisningssituationer som
ofta dterkommer i klassrummet. Direfter foljer en introduktion till studiens
resultat. Naturligtvis dr det svdrt att ge en rittvis bild av allt detta, vilket
innebir att min beskrivning ska ses som en bakgrund eller en fond mot
vilken de utvalda episoderna kan f3 en tydligare gestaltning.

Grundskolemiljo

Under hésten 2003 och viren 2004 studerade jag vardagliga undervisnings-
situationer p tvd grundskolor i en mellanstor svensk stad i Sverige. Eleverna
i undersdkningen kom frin olika upptagningsomriden, men frin ungefir
samma socioekonomiska férhillanden. Detta var jag helt medveten om nir
jag valde de tvé skolorna. Jag anser att detta inte har ndgon betydelse i for-
hallande till det syfte jag har valt, eftersom det i f6rsta hand ir sjilva klassrums-
kommunikationen som har befunnit sig i blickpunkten fér min analys och
inte orsaker till olika beteenden i klassrummet. Naturligtvis kan olika beteenden
sparas till social bakgrund och forklaras bero pa detta, men eftersom huvud-
avsikten har varit att studera hur den etiska relationen tar gestalt i den
vardagliga praktiken har jag i férsta hand inriktat mig pa att beskriva det
som sker i sjilva klassrumsmiljon. Storleken pa skolorna var i stort sett lika,
dir Bergsskolan hade fem parallellklasser och Alvskolan hade fyra parallell-

klasser i stort sett 1 alla arskurser 7-9.

Vardagliga undervisningssituationer

I metodkapitlet redogjorde jag for varfor jag valde att observera olika typer
av undervisningssituationer. Mitt urval berodde pd att jag ville f3 ett brett
underlag for min studie. Jag var allts intresserad av bide offentlig klassrums-
kommunikation och enskilda métena mellan elev och lirare i klassrummet.
Detta var ambitionen bide vad giller videoinspelningarna och de direkta
observationer jag gjorde. Jag var alltsd ute efter att studera vardagliga under-
visningssituationer. Urvalet nir det giller videoobservationerna baseras
framfor allt pd empiriskt material frin tva skolklasser. Jag ansig nimligen att
det var visentligt att det hade skett en tillvinjning av min nirvaro i klass-
rummet.

Bredden av imnen som representeras i materialet ligger ocksa i linje med
denna ambition. Den vardagliga undervisningen har speglats genom imnena
bild, idrott, svenska, engelska, spanska, SO, matematik, NO och teknik. Det
innebir att det finns en spiannvidd som stricker sig 6ver praktisk-estetiska
imnen, sprik, samhillsorienterande respektive naturorienterade imnen till
matematik och teknik. Det videoinspelade materialet ticker alla dessa imnen
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forutom idrotten. Det var framfor allt schematekniska skil som gjorde att jag
inte filmade dessa lektioner. Det innebir att jag endast har direkta observationer
ate tillgd fran idrottslektionerna. Materialet for Gvrigt bestdr av lektioner
alltifrdn lirarledd undervisning till lektioner av icke-traditionellt slag som
t.ex. eget arbete, grupparbete eller projektarbete. Var och en av dessa skulle
kunna delas in i olika varianter, men jag riskerar d& att forlora det som ir
specifikt for just den typen av lektion jag har valt att gestalta med hyjilp av
dessa varianter.

Det sammanlagda observationsmaterialet frin de bada skolorna utgors
av totalt 49 lektionstimmar direkta observationer och 36 timmar video-
observationer. Av dessa lektionstillfillen bestir det empiriska materialet till
50 procent av lirarledd undervisning, till 25 procent av eget arbete och de
resterande procenten av grupparbete och liknande lektionsformer.

Trots variationen av olika imnen och undervisningssituationer finns det
en dterkommande struktur i klassrummets vardag. De flesta lektioner borjade
med att liraren vintade in eleverna, introducerade dem i arbetet genom att
antingen ha en genomging, pa tavlan eller pd annat sitt, for att sedan g
over till mer elevaktiva uppgifter. Idrottslektionerna foljde ett annat monster.
Dir dterkom elevaktiva arbetssitt oftare in pd de andra lektionerna, i varje
fall var det sd i mitt material. En iakttagelse jag gjorde under idrottslektionerna
var att eleverna ofta placerades i en ring i borjan av lektionerna och ibland
dven islutet av dessa. I ett vanligt klassrum med sedvanlig méblering utnyttjades
denna placeringsform i mycket liten utstrickning, 4ven om den méjligheten
alltid finns genom att exempelvis placera stolarna i en cirkel osv. Jag kon-
staterade vid dessa tillfillen att detta gav en intimare kiinsla av gemenskap
dn att sitta i olika bankrader. Begreppet klassrum utvidgades till att utgora en
fotbollsplan eller en idrottsplats under de tillfillen jag gjorde observationer
under idrottstimmarna. Under en biologilektion kunde klassrummet utgras
av en del av naturen.

Sammanfattningsvis kan sigas att variationen i materialet speglas i olika
dmnen och undervisningsformer och att ambitionen for detta dels var att f3
ett sd brett underlag som méjligt av vardagliga undervisningssituationer
och dels att jag inte var intresserad av enbart offentlig klassrumskommunikation
utan dven av de smé pedagogiska méten som skedde mellan lirare och elev
som har betydelse f6r min ansats.

Introduktion av resultat

Det som ir centralt for den hir studien 4r utforskandet av den pedagogiska
relationen som etiskt fenomen. For att du som lisare ska fi en verblick av
resultaten introducerar jag dem forst dversikdligt. Under avsnittet Den etiska
relationen, beskriver och tolkar jag hur den etiska relationen tar gestalt i
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klassrumsmiljén och under avsnittet Den farliga kommunikationen analyserar
jag klassrumskommunikationen kritiskt utifrin nigra grundliggande begrepp
jag himtat frin Lévinas. Tyngdpunkten i framstillningen ligger i det peda-
gogiska handlandets etiska karaketir, dels hur den etiska relationen 4r samman-
satt och dels vilka konsekvenser detta fir fér det pedagogiska handlandet.
Det innebir dock inte att jag gor en uppdelning mellan teori och praktik i
traditionell mening, eftersom jag anser att etik i stor utstrickning dr ndgot
som levs och gors i méten mellan minniskor.” En forsta beskrivning och
tolkning av den etiska relationen ir dess Fragilitet och sirbarhet. Denna
egenskap tangerar Omsesidigt beroende, som fordjupas i ett eget avsnitt. Liksom
regnbdgens firger gir in i varandra gir beroende och sdrbarhet in i varandra
i vara relationer, eftersom andras liv griper in i vdra liv och pdverkar oss och
vice versa. Jag visar vidare i min analys pa hur jag tolkat den pedagogiska
relationen som en etisk relation med hjilp av Lévinas begreppsvirld, vilket
jag fordjupar under rubriken Asymmetriskt forhillande. Analysen under
rubriken Bejakande och engagemang kastar iven ljus 6ver den etiska potential
och majlighet som ligger inrymd i varje pedagogiskt méte.

Férhallandet mellan de olika resultatavsnitten kan beskrivas pé ett sche-
matiske sitt med hjilp av f6ljande tabell:

Den etiska relationen

Fragilitet och Omsesidigt Asymmetriskt | Bejakande och
sarbarhet beroende forhallande engagemang

Den farliga kommunikationen

Osdkerhet och risk Lyssnande och Radikal dialog
vélkomnande

Avsnittet Den farliga kommunikationen presenterar den mellanminskliga
kommunikationens sirart. I framstillningen forskjuts tyngdpunkten frin
den kommunikativa handlingen som sidan till den konkreta nirheten ansikte
mot ansikte. Under avsnittet belyser jag klassrumskommunikation ur nigra
aspekter, nimligen kommunikation som Osikerhet och risk respektive Lyss-
nande, viilkomnande och radikal dialog. Dessa utgér tolkningar av hur den
etiska relationen gestaltar sig i klassrummet nir dess aktorer kommunicerar

75



med varandra. Under en sirskild rubrik analyseras i vilken utstrickning det
forekommer radikal dialog, etiskt lyssnande och vilkomnande av den Andres
alteritet i klassrummet.

Nir jag presenterar de olika episoderna vixlar jag mellan beskrivningar,
reflektioner och tolkningar for att fortydliga mitt eget perspektiv. De olika
empiriska avsnitten inleds med en kort introduktion, direfter f6ljer en be-
skrivning av episoden och sedan forskarens reflektioner och tolkningar. Alla
namn i de exempel som anges ir fingerade. Detta giller naturligtvis bade
elever och ldrare. Nir jag refererar frin mina filtanteckningar gor jag det sd
nira hindelseférloppet som majligt, for att inte dndra pd andemeningen i
dialoger och handlingsménster. Trots denna ambition till autenticitet och
nirhet till hindelseférloppen maste jag tillstd att exemplen, vilket jag tidigare
har angett i metodkapitlet, ir tolkade skeenden sisom jag moter dem i
klassrummet. Jag har strivat efter att beskriva dem pé ett s& mangfasetterat
sitt som mojligt. Detta 4r en svér procedur, eftersom allt som sker i ett
sammanhang inte s ldte later sig gestaltas i text. Dirfér har jag lagt mig
vinn om att lyfta fram det som i4r centralt i sammanhanget for att gestalta
den levda etik som visar sig i métet mellan lirare och elever. Men det har
fate dill f6ljd att jag tvingats utelimna delar av de utvalda episoderna. Dirfor
forekommer ibland ord som férbinder utelimnade avsnitt med andra, som
t.ex. “efter detta replikskifte fortsitter ldraren”, ”strax efter denna”, "nir det
har gétt ytterligare tio minuter” osv. I kapitel V sammanfattar jag resultaten
och reflekterar 6ver dem. De problemstillningar som jag tog upp i inlednings-
kapitlet, kopplat till mitt teoretiska perspektiv, behandlas ocksd dir.

Den etiska relationen

Fragilitet och sdarbarhet

Jag inleder det hir kapitlet med en analys av en klassrumsepisod dir bricklig-
heten och sérbarheten i den pedagogiska relationen visar sig. Episoden kan
naturligtvis speglas dven ur andra aspekter, men hir har jag valt att tolka
den utifrdn det fragila i den mellanminskliga kommunikationen.

Beskrivning av en klassrumsepisod

Vi ska nu blicka in i ett klassrum som ser ut pa foljande sict. Langst fram i
klassrummet hiinger en whiteboardtavla och ovanfér den sitter ndgra kartor.
Framfor tavlan till vinster stir en liten talarstol, bakom vilken ldraren inleder
sina lektioner. Vid det hir tillfillet finns tva lirare i klassrummet eftersom
ett projekt precis har inletts, vilket berér imnena svenska, SO och bild. Aven
en klassforilder finns i klassrummet vid detta tillfille. Det tar ndgra minuter
innan alla 22 elever 4r samlade. Det pratas livligt bland eleverna. Nagra av
flickorna i klassen berittar om en danskvill och delar ut material kring detta.
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Under tiden #r det mycket prat mellan eleverna. Sedan informerar klass-
forildern om en stundande klassfest. Eleverna pratar i munnen pd varandra,
skrattar och lyssnar inte uppmirksamt pa henne nir hon talar till dem. Négra
elever, sirskilt ndgra pojkar, vill girna bestimma nir festen ska vara. En av
dem hivdar att han ska gi pd hockey med sin pappa. En av lirarna siger att
det dr fel att prioritera en hockeymatch fore klassens fest. Nir klassforildern
talar sitter ndgra av pojkarna lingst fram och hirmar hennes gester. Under
samtalet om klassfesten nimner bildldraren att hon kan hjilpa dem. En av
flickorna, som tidigare varit okoncentrerad och fnittrig, visar sin uppskattning
over detta. Till slut bestims dag och tid f6r klassfesten. Jag observerar att tre
pojkar lingst fram i klassrummet sitter med ytterklidderna pd och nigra av
dem pratar hela tiden. En av lirarna papekar detta och fir dem att ta av sig
ytterkliderna. Det dr mycket hogljutt i klassrummet och d& och dd maste
lirarna dimpa ljudnivan.

Nir halva lektionen har gitt och diskussionen om klassfesten 4r ver och
projektet ska inledas, tar en av lirarna till orda och berittar hur hon kinner
detjust for dllfillet. Liraren borjar med att dterge gérdagens lektion och berittar
att hon ir ledsen och besviken &ver vissa elevers uppforande. En elev hade
till och med foreslagit att de skulle sluta, vilket resulterat i att resten av
klassen hade rest sig upp och gitt fran lektionen. Liraren siger till klassen:
”Ni vet sjilva vilka”, utan att nimna nigon elev vid namn. Hon siger klart
och tydligt till klassen att sidana beslut kan de inte fatta och hivdar vidare
att nagra elever hsll pA med armbrytning under samma lektion. ”Ni méste
visa era kompisar respekt” siger liraren och talar nu rake ut till klassen, nimner
eleverna vid deras namn i samband med att de avbryter och pratar. Frén det
att eleverna har stdtt for mycket av klassrumskonversationen blir det plotsligt
tystare och lugnare i klassrummet. Lirarens budskap verkar nd fram till
eleverna. Efter ett tag utbrister en av eleverna: ”Nu fortsitter vi lektionen!”,
mirkbart paverkad av den stimning som skapats i detta 6gonblick. Den
andra ldraren, som varit tyst en stund, tar till orda och frigar klassen om de
nigon ging har funderat pa hur det ir att vara lirare.

Liraren som borjat litta sitt hjirta tar till orda igen och berittar 6ppet
om hur hon tinker och upplever sin relation till klassen. Hon siger att hon
ibland tar ett steg tillbaka och ser pd dem. "Forsok forstd ... Jag gillar inte
konflikter!” siger hon till eleverna. Nu for hon ett allt 6ppnare samtal med
eleverna och borjar prata om hur hon upplevde det nir hon triffade klassen
forsta gdngen. Hon siger till klassen att de kanske undrar varfér hon tar
upp detta just nu och berittar vidare att hon var livridd for dem i &rskurs
sju. Hon dr mycket 6ppen i det hon siger: “Jag dr mig inte sjilv alla ginger,
sd dr det i livet ocksd”. I samband med detta inflikar den andra ldraren att
hon ir en bra ldrare om hon fir vara lirare och inte ordningsvakt. Denna
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konversation pdgir i cirka femton minuter och avbryts med att en elev, som
varit borta ett tag, kommer in i klassrummet.

Det har nu girte fyrtiofem minuter av lektionen och diskussionen gir
over till ndgot annat. Samtalsimnet handlar nu om hur stimningen i klassen
har varit under den senaste tiden. En elev hivdar att "alla ldrare ger oss bara
skit”. Den andra liraren berittar nu hur hon bérjat vackla i sin upplevelse
av hur de dr. Hon siiger till klassen att hon varit positiv till dem i borjan,
men siger vidare: "Men nir jag ser det som hinder blir jag fundersam”.
Samma lirare berittar om glidjen 6ver att fi vara med om positiva studiebesok,
men frigar sig samtidigt om hon tagit fel. Hon undrar om hon majligen
tror for mycket pd dem. Lektionen avslutas med att eleverna far ta del av
lite praktisk information de sista fem minuterna.

% kX

I nidra anslutning till denna lektion gjorde jag en intervju med liraren som
hade denna 6ppna konversation med klassen. Frigorna var inte styrda utan
handlade om hur hon tinkte och kinde det nir hon tinkte tillbaka pd det
som hinde i klassrummet. Episoden var inte inspelad, s hon fick inte titta
pa nigon videosekvens, men nir jag piminde henne om den hir episoden
berittade hon foljande:

Jag var inte sd nervos dd som jag ... Jag var lugn, jag hade be-
stimt mig innan att inte hamna i att anklaga dom for mycket.
Jag ville inte att det hir skulle vara ndn ... jag mot dom, att
jag anklagar dom for att ha uppfort sig s& himla galet. Det var
inte sa.

Liraren forklarar varfor hon var lugn i den hir klassrumssituationen, trots
att den hade varit s turbulent i bérjan. Hon siger att hon helt enkelt bestamt
sig innan hon talade med eleverna att hon inte skulle anklaga dem f6r mycket.
Hon hade dd i tankarna att det inte skulle skapas ett slags motsatsforhallande
mellan henne och klassen som helhet (’jag mot dom”). Liraren erinrade sig
vidare hur hon upplevde situationen:

Det var det jag kom ihdg att nu ska jag forsoka bara tala om
det kiinns, hur jag upplevt det och hur jag i fortsittningen vill
att vart arbete ska se ut nir vi ir tillsammans, si att ... och d&
blev det enklare att prata ... Innan, nir férildern var dir och
det var lite stokigt tinkte jag hur ska vi hitta tillbaka dll ... Ja,
ska det bli sd att jag forsoker prata och sd lyssnar dom. D4
tinkte jag dé fir jag vil se till att dom lyssnar.
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P4 min direkta friga om hon upplevde att de lyssnade pa henne d&, det vill
siga om hon mirkte det i den situationen siger hon:

Jag upplevde att dom gjorde det och det var ocksa det som
gjorde att jag blev dn lugnare, 4n tryggare ... Jag behover inte
(paus 3 sek.) fundera p4, dh hur ska jag samla dom hur de ska
kunna ta det hir pd allvar. Det kindes.

Reflekterande analys

Nu foljer ett avsnitt dir jag gor en forsta naiv tolkning. Analysen ska ses
som ett forsta steg mot en fordjupad tolkning utifrin de begrepp jag valt.
Den ska inte forstds som en nivd, eftersom en dramaturgisk begreppsvirld i
sd fall skulle framstd som mindre utvecklad 4n den begreppsvirld jag har
valt f6r min teoretiska tolkning. Det ir istillet frigan om att se olika aspekter
i materialet. Hir vill jag pdminna om begreppet aspektseende, vilket jag
beskrev i metodavsnittet och hur detta seende nyanserades under filtarbetets
gang. Detta seende utvecklades vidare under den fortsatta tolkningsprocessen.
Att jag viljer dramaturgin som utgingspunke i det hir sammanhanget beror
pa de reflektioner jag gjorde direke i klassrummet och som jag sedan byggt
vidare pa.

Intervjun bekriftade delvis den tolkning jag gjorde direke i klassrummet.
Nir hon i den konkreta klassrumssituationen berittade vad som rorde sig i
hennes inre kunde jag mirka ett eftertinksamt lugn i hennes ansikte.
Ansiktets budskap ackompanjerades dven med ett lugnt och behirskat
kroppssprik. Men de allra forsta reflektionerna handlade om hur bade elever
och lirare kinde det i den uppkomna situationen. Jag frigade mig bland
annat vad som rorde sig i lirarens inre virld och vad den plétsliga tystnaden
berodde pa. Det ir nir liraren stiller sig i mitten av klassrummet och tar till
orda som jag observerar att nigot avgorande sker. Lingsamt bérjar eleverna
att orientera sig mot liraren och lyssna till henne. Nir hon rekapitulerar
vad som hade hint under girdagens lektion gor hon det utan att anklaga
ndgon speciell elev. Hon sdger: ”Ni vet sjilva vilka”, utan att nimna nigra
namn, och ir tydlig med att ange att det inte 4r de som ska bestimma nir
en lektion ska sluta. Lararen agerar nu mera eftertinksamt jimfort med den
forsta delen av lektionen. Lugnt och sansat berittar hon hur hon kinner det
infor eleverna. P& nigot sitt reagerar eleverna ocksa pa hennes tilltal, dvs.
ndr hon tilltalar dem som stér lektionen vid namn. Hon berittar vad som
ligger henne pa hjirtat, utan att dverrosta eller skrika 4t dem. Det 4r i samband
med detta som eleverna plotsligt blir tystare och bérjar lyssna pé vad hon
har att siga.
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Nir ldraren pé ett mycket dppet sitt berdttar hur hon tinker och kinner
infor klassen blottstiller hon sig sjilv helt plotsligt genom att siga: “Jag
leder er inte” och "Forsok forsta ... Jag gillar inte konflikter!”. Hon till och
med erkinner att hon var livridd for dem nir hon triffade dem forsta gingen.
Nir hon 6ppnar sig for eleverna i sitt berdttande siger hon ocksé: "Jag ir
mig inte sjilv alla gdnger”. Det ir just i samband med att liraren blottar sin
egen sdrbarhet och berittar rake ut till eleverna som négot avgérande sker
mellan liraren och eleverna. Om man jimfor lektionen vid ett drama ér det
just d4 som den avgérande vindpunkten (peripetin) i lektionens intrig
intriffar. Vad dr det som hinder i elevernas sinnevirld under hennes berittande?
Kinner de sympati eller har de empati for henne? Vad 4r det som gor att det
plotsligt tystnar i klassrummet och eleverna bérjar lyssna till liraren. Det
blir nistan pinsamt tyst, vilket leder till att en av eleverna siger "Nu fortsitter
vi lektionen!”. Men vad ir det som gor att eleverna, var och en bérjar lystra
till och lyssna till det hon férsoker kommunicera till eleverna?

Man kan f6rstas undra 6ver varfor eleverna far hélla pa som de gor utan
att ndgon fir dem att hlla tyst. Kanske beror det pa att det 4r sd minga i
klassrummet, tvd ldrare och en forilder, att ingen riktigt vigar ta beslutet att
siga till eleverna pa skarpen. Visst gors en del f6rsok, men eleverna tar ingen
riktig notis om det. Det verkar som om klassen hade fitt kli skott f6r manga
negativa omdomen. En elev generaliserar och siger att alla lirare bara klankar
ner pa dem. Liraren ville formodligen inte hamna i ett sddant lige, varfor
hon viljer ett annat sitt att beméta dem. Hon talade om for eleverna hur
hon hade upplevt situationen och hur hon ville att deras samarbete skulle
vara i fortsittningen. Jag kunde mirka en pataglig férindring i klassrums-
situationen, nir hon pé detta sitt talar rakt ut och tilltalar eleverna vid namn
nir ndgon stor klassrumskonversationen. Min férsta reflektion, nir jag iakttog
detta, var att under hela hennes utliggning, om hur hon tinkte och kiinde
det infor klassen, infinner sig ett eftertinksamt lugn hos henne. Det ir kanske
det som gor att hon blir in mer 6ppen mot eleverna vid detta tillfille.

Hon berittar vidare hur hon sjilv upplever sin relation med klassen och
hur hon sjilv 4r som ldrare. Varfor gir hon in pd detta? Séker hon ett fri-
kinnande frn eleverna eller vill hon dstadkomma en férsoning mellan sig
sjilv och klassen? Orden "Forsok forstd ... Jag dr mig inte sjilv alla gdng