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Abstract

There is an ongoing discussion about the declining quality of the teaching in the swedish
school. This essay is a contribution to that discussion. It suggests that a certain kind of
dialogue is necessary for the quality of the teaching to recover, and thereby also the quality of
the students’ education.

The author turns firstly to philosophers of dialogue and finds in their works views
appropriate to use when facing the situation of the swedish school. With the ideas of Martin
Buber the author redefines the students as creatures of relationships. This view influences
how knowledge is defined and it emphasises that dialogue is necessary for the students’
development of knowledge. The author then turns to rhetoricians to acquire knowledge of
how to create dialogues in which relationships are important.

The author also investigates the teachers’ point of view and realises that they highly value
relationships in the school. He also understands that they are very interested in rhetoric,
although their understanding of rhetoric is limited to performance, namely to actio and
pronuntiatio. Therefore, when turning to teachers with suggestions on how to create
dialogues, consideration to this must be taken.

The author suggests that the dialogue appropriate in the swedish school, is an ongoing
exchange of views and ideas. This dialogue is possible to create, only if the teachers’ and the
students’ attitudes towards each other are composed of certain features such as honesty, trust,

confidence, and interest.
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En fraga om kvalitet

I mitt arbete med méanniskor med intellektuella funktionsnedsittningar har jag lagt mérke till
att det som gor att ett kommunikativt mote blir lyckat i forsta hand inte beror pa valet av ord
utan snarare pa den instéllning de talande har till varandra. Inte minst de méten i vilka icke-
verbalt sprak utgor den storsta delen av kommunikationen, eller ibland all kommunikation,
visar att lyckade moten inte nodvéndigtvis kraver ord. Jag tror att det 1 varje mote med andra
manniskor, inte bara i moéten med ménniskor med intellektuella funktionsnedséttningar, finns
faktorer bortom det verbala som har avgorande paverkan pa kvaliteten. Ett sjdlsligt mote, nér
vi kénner att vi nar fram till varandra, nér vi kan uttrycka oss fritt och upplever att vi blir
horda, kan uppsté i samtal utan ord, savil som i samtal med ord. Mitt eget reflekterande kring
detta borjade nir jag arbetade pa skolor och kom i kontakt med elever och larare. Under dessa
ar triffade jag manga ldrare som kunde engagera eleverna och fa dem intresserade och
deltagande 1 undervisningen. Men jag tridffade ocksa ldarare som inte kunde né fram till
eleverna, som inte kunde gripa tag i dem i deras inre och fa dem att vilja vara med. Jag stillde
mig ofta fragan vad som skiljer en bra ldrare ifran en mindre bra men jag har kommit fram till
att det dr svart, kanske omojligt, att rikna upp ett antal drag eller egenskaper som den goda
lararen har och som den mindre goda saknar. Min utbildning i retorik har fatt mig att inse att
mycket handlar om Aur vi talar till varandra och om vilka relationer vi skapar genom vért tal.
I den hér texten forsoker jag dérfor finna vad som konstituerar den dialog i vilken sadana
lyckade sjilsliga moten uppstar. Syftet dr att bidra till att forstdrka dialogens roll 1
undervisning. Uppsatsen utgor dirmed ett inldgg 1 en pagéende diskussion om den svenska
grundskolan. Asikterna dr minga och inliggen i televisionen och i dagstidningarna kommer
fran flera héll, ofta fran politiker och pedagoger, men ocksa fran allmanheten. Gemensamt for
de asikter som uttrycks &r att de néstan alltid handlar om kvaliteten i skolan. Det finns en stark
vilja att hoja kvaliteten. Det ar uppenbart, trots ménga forsok att férdndra skolan, exempelvis
genom decentraliseringen 1991 som innebar att staten ldmnade Gver ansvaret for skolan till
kommunerna!, eller genom att ersétta radande betygssystem med nya eller ibland nygamla,
eller genom kravet pé att alla verksamma larare maste inneha en sérskild lararlegitimation, att
den svenska skolan star infor problem. Enligt den rapport som kom frdn PISA (Programme

for International Student Assessment) 2010 &r Sverige inte ldngre i topp: 15-aringars

! Per Thullberg, professor i historia och som har varit generaldirektor vid Skolverket, har skrivit en intressant
artikel om decentraliseringen (Thullberg 2012).



lasforstielse har sjunkit, skillnaden mellan hog- och lagpresterande elever har 6kat och
betydelsen av elevernas socioekonomiska bakgrund har forstirkts (Skolverket 2010:30).
Problemen ar sa vilkidnda och intressevickande att det till och med blir I[6nsamt for Sveriges
Television att producera teveserien Klass 94. Viljan till fordndring finns sdledes men nagon
enighet om hur kvaliteten ska hdjas rader e;j.

Vissa anser att grundskolans problem forst och framst &r politiska. Det anser till exempel
Christer Isaksson, forfattare till boken Grundskolan 50 dr, i en artikel pa Newsmill (Isaksson
2012). Jag tror dock att det ur kvalitetssynpunkt ar viktigare att underséka hur undervisningen
faktiskt ser ut i klassrummen. Vi dr, trots fattade politiska beslut och genomférda
fordndringar, inte ndjda. Jag kommer i det f6ljande dérfor att inrikta mig pa det praktiska
arbete som sker 1 klassrummen och med sérskilt fokus pa samtal diskutera dialogens roll 1
undervisningen. For att kvaliteten ska bli god kommer jag inhdmta tankar och &sikter frén
flera hall. Dialogfilosofer, pedagoger och retoriker kommer déarfor att komma till tals nedan.
Jag vill ocksa lata larare komma till tals med sina tankar och asikter for att uppsatsen ska bli
verksamhetsforankrad. Jag har darfor genomfort intervjuer med lirare och gjort observationer
1 klassrum pé fyra skolor 1 Goteborg i maj 2012. Elevernas roster har dock inte givits
utrymme 1 uppsatsen. Deras perspektiv dr naturligtvis av stor vikt i ett arbete om dialogens
roll i skolan men jag har medvetet avstétt frén att ta in deras tankar och asikter. Det &r
sannolikt att elever 1 de aldrar som behandlas i uppsatsen, i synnerhet de ldgre ldrarna, inte
hur som helst kan metareflektera 6ver dialogen som forutséttning for kvalitet 1
undervisningen. Det skulle bli komplicerat och kanske till och med vanskligt att forhalla sig
till resultaten av elevintervjuer 1 &mnet.

Min vilja var frén borjan att genomfora fokusgruppintervjuer med ett par tre ldrare i varje
grupp. Grupperna skulle fa diskutera dialogens roll i undervisning och jag skulle sitta med
och lyssna. Endast om ldrarna kom bort frén temat eller inte kom vidare skulle jag leda dem
tillbaka eller vidare med en fraga. Valet av fokusgruppintervjuer som metod for att ta del av
lararnas perspektiv, tankar och dsikter om dialogens roll var inte godtyckligt utan grundade
sig 1 den syn jag har pé kunskap. Jag tror att kunskap ar ndgot man skapar i interaktion och att
den definieras i forhallande till dem man samtalar med. Enligt Kvale och Brinkmann
karaktériseras fokusgruppintervjun av en nondirektiv intervjustil dér det viktigaste dr att 4
fram en rik samling synpunkter pa det som dr i fokus for gruppen” (Kvale & Brinkmann

2009:166). Fokusgruppintervjuer hade darfor varit en god form for insamling men trots att jag



har ett relativt stort kontaktnit i Goteborg dér jag har arbetat pa flera skolor lyckades jag bara
fa till en fokusgruppintervju. Jag fick, utdver den fokusgruppen, 1 stéllet tréffa larare enskilt
eftersom de inte kunde ta sig tid vid samma tillfdllen. For att paverka lararnas svar och
resonemang s lite som majligt forsokte jag stilla allménna frdgor om skolan och successivt
under intervjuernas gang komma in pa dialogens roll. I slutet av intervjuerna fragade jag om
deras tankar om retorik. I sa stor utstrickning som mgjligt stdllde jag 6ppna fragor som
“kréver att [den intervjuade] forklarar eller utvecklar” sina svar (Hager 2007:57). Jag forsokte
saledes ha en nondirektiv intervjustil och undvika att styra ldrarna. Varje samtal &r ju dock ett
utbyte av erfarenheter och tankar mellan samtalspartnerna och trots att jag inte ville farga
lararnas tankar eller till och med vécka nya hos dem var det vid ett par tillfallen omojligt att
inte l1ata intressanta resonemang utveckla sig i vilka ocksé jag bidrog med mina erfarenheter
och tankar. Jag tror dock att min egen erfarenhet av att arbeta i skolan var en forutsittning for
att vi 1 intervjuerna skulle kunna komma at “underliggande dimensioner av [fenomenet]
[dialogen] och inte bara registrera ytliga utsagor” vilket enligt Ekstrom och Larsson dr viktigt
for en djupare forstielse (Ekstrom & Larsson 2010:56). Jag har dndé 1 forsta hand anvént de
delar av materialet som jag inte har riskerat att paverka. Under flera intervjuer spelade jag in,
under andra ndjde jag mig med att anteckna. En fordel med att anteckna var att de intervjuade
ofta fortsatte tala och utveckla sina resonemang for att undvika tystnad medan jag gjorde
anteckningar. Jag kunde alltsd undvika att f& bollen skickad till mig. Under observationerna i
klassrummen antecknade jag mina iakttagelser. Jag placerade mig ofta ldngst bak 1
klassrummen fOr att synas sé lite som mojligt. Snart mérkte jag att jag la mérke till sddant som
utspelade sig mellan eleverna som lirarna knappast kunde ldgga mirke till framme frin
tavlan. Antagligen glomde eleverna bort mig efter en stund eftersom jag hade presenterat mig
som student som var déir for att undersdka hur lararen kommunicerade med eleverna. Nér jag i
uppsatsen nedan talar om vad ldrare tycker gor jag det med hanvisning till dessa intervjuer
och nir jag talar om undervisningssituationer gor jag det med exempel fran observationerna.
Jag vill uppmérksamma ldsaren pa att det material som kommer ur intervjuerna och
observationerna inte ska ses som strikt empiriskt. Intervjuerna och observationerna kommer
saledes inte att resultera 1 ett statistiskt sdkerstéllt resultat utan kommer 1 stéllet att tillfora ett
perspektiv till samtalet om dialogen som férhoppningsvis kan farga och paverka dess
utveckling. Uppsatsen bygger pa vissa teorier och filosofiska resonemang vilka utgér den

huvudsakliga grunden for argumentationen. Ladsaren bor under ldsningen ha 1 tankarna att



uppsatsen dr ett inslag 1 en dialog om dialogen och att den kraver av ldsaren en 6ppenhet infor
de synsitt och tankar pa vilka den vilar. Min forhoppning &r att uppsatsens huvudtanke ska
framsta med tydlighet och att 14saren ddrmed ges mojlighet att rora sig fritt kring denna. Det
ar ndmligen av stor vikt for uppsatsens framatskridande rorelse att 1dsaren tilldter sig att drdja
kvar vid vissa begrepp och undersoka dem utan att forlora riktningen framét. Jag vill nu borja
med att vinda blickarna mot den Osterrikiske filosofen Martin Buber som i sin beskrivning av

det dkta samtalet lyfter fram vikten av de talandes instillning till varandra.

Det akta samtalet

Dir [...] samtalets ritta visen nér sin uppfyllelse mellan samtalspartners, som har vént
sig till varandra i sanning, som yttrar sig oforbehallsamt och &r fria fran all vilja till
sken, forverkligas nagot beaktansvirt, gemensamt, fruktbart, som i ingen annan
situation infinner sig (Buber 1986:74).

For Martin Buber dr ménniskan en relationssokande varelse och dialogen &r inte ett inslag i
hans filosofi, utan ett forverkligande av den relation som ger existensen mening och
betydelse. Nar forhédllandena i citatet ovan infinner sig kan ett dkta samtal uppstd. Att vinda
sig till varandra i1 sanning innebér for Buber att den talande avser sin partner som den till
vilken han eller hon vinder sig” (Buber 1986:73). Det handlar om att ta sin samtalspartner pa
verkligt allvar, att lyssna intresserat, att koppla sina svar och bidrag i samtalet till sin partners.
Oforbehéllsamheten innebér inte att ’bara aningslost prata pd” utan snarare att yttra det som
maste yttras, det som kommer inifran, oavkortat och utan uppskov (Buber 1986:73).
Samtalspartnerna ska ocksa vara fria fran all vilja till sken vilket innebér att storande inslag
som beror pa personliga mal maste undvikas: ”glansfullt, parerande och segervisst” tal hor
inte hemma 1 det dkta samtalet (Buber 1986:75). Att pabdrja nagot slags debatt 1 vilken man
inte dr beredd att ta in sina samtalspartners tankar och prova dem pé allvar ar saledes nagot
som motarbetar en bubersk dialog. For dkthetens skull dr det vidare avgdrande att alla
uppfattar sig sjilva, och alla andra, som aktiva deltagare. Det innebir inte att alla méste tala
men Vil att de gor det ”om det eventuellt genom samtalets gang skulle bli hans [deras] sak att
sdga vad som just da &r att sdga” (Buber 1986:74). Klimatet i samtalet méste saledes vara
sadant att alla deltagare vagar yttra sig utan riadsla for att bli ignorerade eller hanade. Trygghet

och tillitsfullhet ar darfor nodviandiga inslag. Ett lyckat samtal innebér dock inte att uppsatta



mal nédvindigtvis uppnis ty enligt Buber kan “ett dkta samtal [...] inte
forhandsdisponeras” (Buber 1986:74). Aktheten uppstér siledes inte i resultatet utan finns i
det pdgdende samtalet. For att forstd hur detta samtal enligt Buber ger existensen mening och

betydelse maste vi ta del av Bubers filosofi.

Den relationssokande varelsen

I sitt huvudverk Jag och Du fran 1923 (1994) presenterar Buber en filosofi i1 vilken
ménniskan beskrivs som en relationssdokande varelse. Enligt honom definierar sig manniskan
som ett av tva Jag: antingen det Jag som &r inbegripen i en relation med ett Du, eller det Jag
som observerar olika Def runt omkring sig. Vi dr bdda dessa Jag, men aldrig samtidigt. De tva
Jagen ger upphov till tva vérldar, den forsta till relationernas virld, den andra till tingens
varld. Nér vi star infor ett Du befinner vi oss i relationernas vérld, nér vi star framfor ett Det
befinner vi oss i tingens véarld. Ordparen Jag/Du och Jag/Det — och de vérldar dessa ger
upphov till och glidningen ut ur och in i dessa vérldar — ar viktiga for forstaelsen av Bubers
tankar. Genom tingens virld 14r médnniskan enligt Buber kénna tingen i vérlden, far kunskap
om dem och erfarenhet av dem. Ménniskan lér sig ”hurdana tingen dr. Men erfarenheter
ensamma for icke vérlden till ménniskan” (Buber 1994:9-10) och Buber menar att ménniskan
for att fa del 1 vérlden, for att skapa ndgot mellan sig sjdlv och virlden, strivar efter Duet i
varje ting. Denna inre strdvan kallar Buber det medfédda Duet (Buber 1994:39). Han menar
att vi vill skapa relation genom att trdda in i Du-vérlden, relationernas virld (Buber 1994:11).
Det dr ndmligen forst i relationen som kunskaper och erfarenheter frin tingens vérld blir
meningsfulla.

Mona Vincent har studerat Buber och i Buber och dialogens visen® (1986) undersoker hon
hur det ur Bubers texter vixer fram for det forsta en ontologi, en ldra om existensen, och en
epistemologi, en teori om hur vi far kunskap om denna existens, for det andra en antropologi,
Bubers syn pa médnniskan och hennes existens tillsammans med andra i varlden och for det
tredje en teologi som beskriver hur minniskans gudsrelation ser ut (Vincent 1986:55). Alla
dessa tre forhaller sig till tankarna om hur vi som relationssdkande varelser glider in i och ut

ur relationernas och tingens vérldar och Vincent menar att de tvd ordparen omfattar allt i

2 Jag och Du gavs ut 1923 och Dialogens visen som gavs ut 55 &r senare ir enligt Buber en komplettering till
Jag och du.



Bubers filosofi (Vincent 1986:57). Enligt henne &r det "genom den andre” vi far forstaelse for

oss sjdlva och for omvirlden (Vincent 1986:59):

Mellanrummet mellan Jaget och Duet, “snedstrecket”, ddr motet sker, utgor alltsa det
dialogiska rummet. Dér skapas verkligheten, nagot tredje. Dar 6verfors kunskapen, dér
alstras meningen (Vincent 1986:58-59).

Men samtalsdeltagarna méste, vilket har beskrivits ovan, ha en sdrskild instédllning till
varandra. Att vinda sig till varandra i sanning, att yttra sig oforbehallsamt och att vara fria
fran all vilja till sken innebér att man befinner sig i relationernas virld. D4, i relationen, utgor
Duet enligt Buber en helhet som "uppfyller himlavalvet. Inte som om det inte funnes nigot
utom henne: men allt annat lever 1 hennes ljus” (Buber 1994:14). Detta &r skillnaden mellan
Duet och Detet: Duet kan man inte ordna eller kategorisera, Duet dr medan Detet &r ndgot

man kan ordna (Buber 1994:43):

endast som ett Det kan det [det som ménniskan har sett] inga i ett forrad av kunskaper.
Men nir han verkligen sdg det, var det inte ndgot ting bland ting, inte nagot forlopp
bland forlopp, utan uteslutande ndgot narvarande (Buber 1994:54).

Det dr i den ndrvaron, dar motet sker och dialogen utspelar sig, forradet av kunskaper blir
meningsfullt. Vi behdver bada: utan den ordnade virlden kénner vi ingen fast mark under véra
fotter, den dr nagot att lita pd. Motena, och nédrvaron i dem, dr vi likasé beroende av eftersom

de “garanterar [oss var] forbundenhet med virlden” (Buber 1994:45).

Den relationssokande eleven

Att beskriva nagot med en metafor innebir att vi skapar vissa ramar for hur vi uppfattar och
ser pa detta ndgot. Genom metaforen fOrs vissa tankesitt fran en vérld 6ver till en annan, 1 det
hér fallet till den vérld 1 vilken eleverna beskrivs. Ser vi eleverna som oskrivna blad eller
krukor med jord kommer vi beméta dem pa olika sitt. Elever som beskrivs med den forra
metaforen kan indoktrineras och formas till det vi 6nskar, elever som beskrivs med den senare
kan vi sé ett kunskapsfro i som de sedan utvecklar sjdlva under vattning och viagledning.
Metaforer som beskriver elever paverkar till stor del hur vi ser pd kunskap eftersom

kunskapsutveckling ér central i skolans verksambhet. I den pedagogiska historien finns tva



tydliga inriktningar som skiljer sig 4t med avseende pé bland annat kunskap.
Formedlingspedagogiken, som Skinner foresprakade, innebar en kunskapssyn dér kunskap
konkretiserades och objektifierades: kunskap blev ett ting som kunde foras 6ver frin lararen
till eleverna (Granberg 2009:32-33). Med denna syn foljer att lararen blir en formedlande
kunskapskilla och eleverna mottagare av fardigpaketerad information. Fokus 1
undervisningen maste da rimligtvis stéllas in pa ldrarnas framstillning och eleverna kan ses
som ett slags retorisk publik, dock utan ndgon mdjlighet att paverka den information de ska
mottaga. Den progressiva pedagogiken ar ett svar pa formedlingspedagogiken och dess
anhingare ser kunskapande snarare 4n kunskap: eleven skapar sjdlv mening och betydelse
(Granberg 2009:41). Fokus stills da i stéllet in pa vad som sker mellan individerna i
klassrummet. En effekt av denna syn var att man inom den progressiva pedagogiken ville att
avstandet mellan teori och praktik skulle minska. John Dewey som dr en central person inom
den progressiva pedagogiken talade om intelligent action (learning by doing). Han ansig att
teori och praktik dr ”varandras forutsittningar” och menade att handling och reflektion &r tva
lika viktiga inslag i undervisning (Hartman 2012:314).

Om vi 1 Bubers anda beskriver eleverna som relationssékande varelser antar vi ett visst
perspektiv som kommer att paverka undervisningen: dialogen fér en sjilvskriven plats i
kunskapsutvecklingen. Det dr i den elevernas tidigare erfarenheter, deras redan existerande
kunskaper tillignade genom tingens virld, Det-virlden, kommer f mening och betydelse.
Dialogen kommer dé att vara ett sitt for dem att sétta in erfarenheterna i ett sammanhang, att
sitta dem, och sig sjdlva, i samband med vérlden. Dialogen blir dérfor en plats for att bearbeta
och reflektera over erfarenheter och kunskaper. For att en kunskapsutveckling ska bli mdjlig
maste eleverna med denna syn ges mojlighet att i skolan genomfora den glidning in 1 och ut ur
relationernas och tingens vérldar som Bubers filosofi innebér. Liksom inom den progressiva
pedagogiken stélls fokus hir in pa vad som sker mellan individerna i klassrummet. Med
metaforen relationssokande elever foljer att vi ser pa kunskap som nagot som kan diskuteras
och virderas tillsammans med andra. Den progressiva pedagogikens syn ligger darfor
nirmare dn formedlingspedagogikens och ldraren blir elevernas medspelare i stéllet for en
kunskapsformedlare. En av lararens viktigaste uppgifter blir di att mgjliggora att dkta samtal 1
vilka erfarenheterna ges mening och betydelse kan véxa fram. Konkret innebar det att lararen

maste skapa en trygg miljo och en klassrumskultur i vilken man tar varandra pa allvar, lyssnar

10



pa varandra engagerat, talar sanning och undviker att glénsa pd andras bekostnad eller se

samtalet som en duell.

De prominenta pedagogerna

Péstaendet att en av ldrarnas viktigaste uppgifter ar att skapa moten med eleverna far ocksa
stod fran pedagogiskt hall. Prominenta pedagoger pa vilkas teorier och forskning
utformningen av den svenska skolan till stor del bygger, exempelvis Piaget och Vygotsky, har

understrukit att

barnet utvecklas sprakligt, kognitivt och kommunikativt genom att aktivt utforska
verkligheten runt omkring, genom ett aktivt samspel, en dmsesidig paverkan, med den
fysiska och sociala omgivningen (Linell 1982:92-93).

Dessa tankar om ett aktivt samspel med den sociala omgivningen dterfinns i den senaste
laroplanen, det vill sdga styrdokumenten, for den svenska grundskolan, Lgrl1 (Skolverket

2011a). Tydligast framtrader tankarna kanske som mal f6r Normer och vdirderingar:

Skolans mal ar att varje elev:

« kan gora och uttrycka medvetna etiska stillningstaganden grundade pé kunskaper om
maénskliga réttigheter och grundldggande demokratiska virderingar samt personliga
erfarenheter,

« respekterar andra ménniskors egenvirde,

« tar avstind frén att ménniskor utsétts for fortryck och krankande behandling, samt
medverkar till att hjdlpa andra ménniskor,

« kan leva sig in i1 och forstd andra manniskors situation och utvecklar en vilja att handla
ocksé med deras bista for 6gonen, och

« visar respekt for och omsorg om savél ndrmiljon som miljon i ett vidare perspektiv
(Skolverket 2011a:12).

Dessa mal handlar just om samspelet med och forstaelsen for andra méanniskor. Men ocksa nér
det giller &mneskunskaperna ska eleverna efter avslutad skolgang kunna fora samtal, dialoger
och interagera med andra. Genom exempelvis samhéllskunskapsdmnet ska eleverna ges
forutséttningar for att kunna reflektera, analysera, kritiskt granska, uttrycka och vérdera
(Skolverket 2011a:199-200) och genom matematikémnet ska eleverna bland annat ges
forutséttningar att utveckla sin formaga att “anvinda matematikens uttrycksformer for att

samtala om, argumentera och redogdra for fragestillningar, berdkningar och
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slutsatser” (Skolverket 2011a:63). Vad som inte uttrycks explicit i Lgr11 &r hur dessa mal ska
uppnas, hur fardigheterna ska trénas eller hur kunskaperna ska utvecklas. Uttrycket ”ges
forutséttning” definierar inte vdgen till mélen vilken sdledes ldmnas till ldsaren att definiera
pa egen hand. En varietet av metoder for att nd malen uppstar da ldrarna sjilva, eller
atminstone varje skola pa egen hand, bestimmer hur man ska arbeta’. Med st6d ocksa fran
Piaget och Vygotsky bor det nu std klart att det &r av betydande vikt for undervisningen att
lararna kan skapa moéten dér ett aktivt samspel och en 6msesidig paverkan med omgivningen

forekommer.

Det kontextuella yttrandet

Varje mote mellan ménniskor kriver av de talande en viss anpassning. Att kommunicera med
varandra innebér att man méste komma dverens om regler och att man maste anstrénga sig for
att skapa ett slags gemenskap 1 samtalet. Per Linell, professor emeritus i sprak och kultur vid

Link&pings universitet, menar att anpassningen bland annat handlar om att

ta hansyn till den andre [...], mojliggor[a] for lyssnaren att pa bésta sétt forsta budskapet
[...], vélja ord och uttryck som han tror eller vet att lyssnaren forstar [...], inte forutsitta
sadan kunskap om samtalsdmnet som lyssnaren inte besitter [...], anpassa sig till
situationens speciella villkor (Linell 1982:255).

Lyckad kommunikation kan karaktériseras av att samtalspartnerna “arbetar med ett

2 9.

gemensamt syfte”, “utgdr [...] fran en gemensam bakgrund”, "turas om att fora arbetet
framét”, ”gar frivilligt in 1 samtalet med &rliga avsikter” och att de ’bér ansvar for vad de
sdger” (Borgstam 1976 ur Linell 1982:256). Det handlar om ett samarbete och Borgstams
premisser liknar dem Buber sétter upp for det dkta samtalet. For Borgstam och Linell handlar
det kanske inte om att ingd i en bubersk relation med ett Du som uppfyller himlavalvet, men
den lyckade kommunikationen bygger, liksom Bubers samtal, pa dmsesidighet och drlighet
som skapar en kédnsla av meningsfullhet och nérvaro. Lyckas man i det fysiska motet komma 1
samklang med varandra uppstar ocksa ett psykiskt mote, det vill sédga sjalsligt, 1 vilket man

upplever att man nér fram till varandra, forstar varandra och dér alla parter uttrycker sig fritt

och blir horda. Men for att lyckas kravs det alltsd att man anpassar sig efter varandra. Inom

3 Att en varietet av metoder uppstér 4r i sig inget negativt men risken att en viss metod inte bottnar i en teoretisk
grund blir storre med tolkningsfriheten.
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ackommodationsteorin utgar man enligt Jan Einarsson fran att "benéigenheten att anpassa sig
speglar individers eller gruppers ofta omedvetna behov av integration och identifikation med
ndgon annan” (Einarsson 2004:44). Anpassningen stracker sig sdledes utanfor det verbalt
kommunikativa och paverkar hur vi skapar relationer med varandra.

For Michail Bachtin innebar dialogen ett byggande av broar mellan ménniskor eller
vérldar. Hans dialogiska teorier utvecklades enligt Nina Witoszek i sjdlvforsvar som ett vapen

mot den ordning som i Bachtins Sovjetunionen endast tillét styrets entoniga rost att ljuda:

Rabelais™ vérld var den perfekta antitesen till Bachtins samtida varld, dér ett
monologiskt tyranni fornekade nérvaron av den andre som ett jamlikt, svarande
medvetande utanfor dess egen domin (Witoszek 1997:32-33).

Hon menar att Bachtins teorier om dialogen har spelat en stor roll for dagens syn pa litteratur
och kultur. Idag &r tron pé och tilliten till dialogens kraft mycket stor och Witoszek skriver att
det bland litteraturkritiker, antropologer och sociologer rader en samstdmmighet om att ’det &r
dialogen och den allena som kommer att ge oss en utvig ur - och en 16sning pa - den rddande
krisen (vilken den nu an &r)” (Witoszek 1997:33). Bachtins teorier maste séledes anses vara
viktiga i en uppsats som denna. Nedan lyfter jag ur Bachtins arbete fram vad jag kallar det

kontextuella yttrandet.

D4 jag konstruerar mitt yttrande, forsoker jag aktivt bestimma hans [den jag talar med]
svar, samtidigt som jag forsoker foregripa det, och detta foregripna svar paverkar i sin
tur aktivt mitt yttrande (Bachtin 1997:21).

Bachtins konstaterande ovan om yttrandets och svarets relation till varandra &r en viktig
utgdngspunkt i hans teori om dialogen. Ett yttrande ar ett svar pa ett foregadende yttrande och
hénger dessutom ihop med sitt efterfoljande svar. De hakar i varandra pa ett sétt som gor det
omdjligt att tolka och forstd ett yttrande utan att studera det i sin kontext. Yttrandet har ocksé
en riktning och en adressivitet 1 det att det riktar sig till en sérskild mottagare (Bachtin
1997:21). Isolerat for sig sjélvt saknar yttrandet sin riktning och vi kan dd enligt Bachtin inte

tala om en sats eller ett ord som ett fullstindigt yttrande (Bachtin 1997:24).

4 Rabelais var forfattare under forsta hélften av 1500-talet. Hans bisarra och obscena romaner ligger till grund for
Bachtins avhandling Rabelais och skrattets historia.
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Att yttrandet enligt Bachtin foregriper svaret innebér att man som talare tar hdnsyn till vem
mottagaren ar, vad den har for kunskaper, erfarenheter, asikter, Overtygelser, sympatier och sa
vidare. Bachtin kallar detta att man tar hinsyn till den “apperceptiva fonden till adressatens
uppfattning av [sitt] tal” (Bachtin 1997:21). Denna anpassning, detta hinsynstagande,
bestammer slutligen yttrandets stil och i slutindan beror yttrandets stil pa adressatens
specialkunskaper. Den apperceptiva fonden dr ett begrepp som padminner oss om att vi maste
ta hinsyn till dem vi talar med for att dialogen ska bli lyckad. Liksom ett retoriskt yttrande
enligt Bitzer dr en nddvandig respons pa en viss situation och darmed inte ar godtyckligt utan
bestdms av situationens problem, publik och villkor (Bitzer 1999), ar ett fullstandigt yttrande
enligt Bachtin beroende av bade de yttranden som foregér det och de yttranden som f6ljer
efter det. For Bachtin méste man som talare alltsd vara en god lyssnare for att dialogen ska fa
en kénsla av sammanhang. Den som pratar utan att lyssna eller utan att anpassa sig efter sina
samtalspartner producerar helt enkelt inga fullstdndiga yttranden. Kunskap om hur
anpassningen talare emellan kan se ut kan vi hitta inom retorikimnet. Darfor ska vi nu
undersdka vad retoriken har for kunskaper att tillféra diskussionen om dialogen 1

undervisningen.

En plats for retorik i undervisningen

Inom retorikdmnet finns stor kunskap om hur man méter andra méanniskor. Det dr en
forutséttning, och en del av argumentationen, att talaren for att lyckas dvertyga anpassar sig
till sina mottagare, tar hdnsyn till deras krav, forvantningar och tidigare erfarenheter och
skapar gemenskap med dem, nagot som exempelvis Perelman papekar i Retorikens Imperium
(Perelman 2004:49). I Ad Herennium framgér att talaren ska gora ahdrarna laraktiga,
vélvilliga och uppmérksamma. Genom att vélja ett imne som ahodrarna finner intressant och
som &r av betydelse for dem vécker talaren deras uppmarksamhet och gor dem léraktiga,
genom att upplysa om sin relation till sina &horare, genom att skapa ett vi med dem och
genom att uppmirksamma deras kvaliteter vicker talaren &hdrarnas vilvilja (Ad Herennium
2005:22-24). Inte minst i undervisning ir detta viktigt. Aven om eleverna inte ska eller ens
kan likstdllas med en skara dhorare till en talare sa dr den retoriska kunskapen om hur sddana
relationer byggs upp nddvéndig. Vikten av retorikens roll i utbildning har lyfts fram av flera

retoriker och pa olika sétt. Monica Ekenvall vill exempelvis fora in retorik som ett &mne 1

14



skolan och med boken Reforiken i praktiken forser hon lirare med verktyg och dvningar som
syftar till att trdna och utveckla elevernas sprakliga och kommunikativa formégor och pa sa
vis forbereda dem infér kommande utmaningar (Ekenvall 2010). Retoriken har redan, i och
med den nya laroplanen for gymnasiskolan (Skolverket 2011b), fatt en plats 1 undervisningen.
Det handlar, precis som for Ekenvall, om retorik som dmne i skolan och om ett
medvetandegdrande av den muntliga framstéllningens process, det vill sdga partesmodellen.
Om detta skriver Cecilia Olsson Jers, lektor 1 svenska med didaktisk inriktning pa Malmo
hogskola, 1 en artikel 1 Retorikmagasinet (2012). Hon anser att retoriken gor att
forberedelserna infor ett framforande fér storre betydelse och att &mnet forser oss med ett
metasprak vilket blir anvandbart da l4rare och elever reflekterar Gver elevernas framféranden
(Olsson Jers 2012a). Kanske kommer retoriken fa en plats som @mne dven i grundskolan.
Olsson Jers har sjdlv nyligen kommit ut med en ldrobok i retorik som riktar sig till ldrare och
som handlar om hur retorik som &mne kan realiseras i1 skolan. Fokus ligger p4 den
monologiska retoriken och respons och reflektion ges en betydande roll (Olsson Jers 2012b).
Det finns ocksa retoriker som vill ge retoriken en plats i skolan for att den ska kunna péaverka
hur undervisningen bedrivs. Anders Sigrell, som dr professor i retorik vid Lunds universitet,
sammanfattar sitt retoriska bidrag till ldrarutbildningen 1 boken Retorik for ldrare: konsten att
vilja sprak konstruktivt. 1 den intar han ldrarnas perspektiv och fokuserar pa deras
performans. Sigrell ser ldraren som en talare som maste vilja sprak pa ett sidant sitt att
“mottagarna 1 sitt huvud gor om detta sprék till en tanke som motsvarar den [ldraren sjélv]
hade (Sigrell 2011:35). Barbro Fallman som é&r en vilkédnd retorikforeldsare har skrivit boken
Framgdngsrik retorik. Konsten att 6vertyga och paverka i din roll som ldrare (2011). Enligt
Olsson Jers som har recenserat boken forenklar Fallman retoriken pé ett sitt som gor att syftet
med boken, att kompetensutveckla larare, blir ”ihaligt”. Begrepp som ethos, pathos och logos
forankras inte 1 den retoriska idéhistorien och Fallman misslyckas enligt Olsson Jers med att
fordjupa bilden av ldrarens profession (Olsson Jers 2011). En person vars fokus 1 stéllet ligger
pa de moten som skapas inom skolans vdggar dr Tina Kindeberg som ar docent 1 bade retorik
och pedagogik. Hennes forskning handlar om hur vi skapar relationer genom dialog och

darfor spelar hennes arbete en stor roll 1 denna uppsats.

15



Pedagogisk retorik

Enligt Kindeberg utgor den situation i vilken ldrare och elever befinner sig — det att en larare
star infor en grupp elever och talar — en helhet som inte omfattas av retoriken eller
pedagogiken var for sig (Kindeberg 2012). Kindeberg begréansar a ena sidan pedagogiken till
att bidra med kunskaper om utbildning, undervisning, fostran och bildning i relation till
samhélleliga mal, styrdokument och kursplaner, 4 andra sidan retoriken till att bidra med
kunskaper om sprakets etiska dimensioner och kinslopaverkande innehall. Kindeberg menar
att foreningen av dessa tva, ndmligen pedagogisk retorik, omfattar den helhet som métena i
skolan innebdr. P4 sé& vis motiverar hon inte bara ett utrymme for retorik i skolan utan
retorikens nodvandighet 1 skolan. Vi ska 1 det f6ljande ta fasta pa vad som utmirker den
pedagogiska retorik Kindeberg presenterar.

En viktig utgangspunkt for Kindeberg ér skillnaden mellan dialektik och retorik. Enligt
henne sysslar den forra med att genom logisk bevisforing bygga och etablera kunskap medan
den senare r relaterad till andra ménniskor, inrymmer sprakets kiansloaspekter och gor plats
for etiken. Gemensamt for dem bada &r att deras grund ér spraket (Kindeberg 2011:23-24).
Kindeberg menar att den moderna utbildningen har paverkats av att retoriken har fétt sta
tillbaka nir dialektiken sedan 1600-talet har prioriterats; retorikens obefintliga plats i
undervisningen har lett till att ”1drarnas dmnesdidaktiska muntliga sprékanvéndning [ses] som
en talang eller naturgiven formaga som ldraren dger eller inte” (Kindeberg 2011:24).
Kindeberg anser i stillet att denna sprakanvéndning, som gér ut pa att skapa muntliga

relationer, ar en konst som kan trénas upp:

Lararens yrkesskicklighet kan i ett pedagogiskt retoriskt perspektiv forstas som
kunskaper och fardigheter som dr mojliga att uppnd med relevant utbildning, inte som
en sérskild karaktér eller talang som vissa dger och andra inte (Kindeberg 2011:127).

I sin forskning om muntliga relationer utgar Kindeberg fran Aristoteles syn pa retorik och
undervisning. Hon intar hans perspektiv och stéller sig pd hans sida mot Platon och den
dialektiska eller sokratiska dialogen vilken enligt henne gér ut pa att “’stilla frdgor om vad
som forenar och vad som skiljer for att pa sa sitt fa fram eviga sanningar” (Kindeberg

2011:25). For Aristoteles var syftet med retoriken att i varje situation skapa ett
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kénsloengagemang och fa fram variationer p mojliga tolkningar” (Kindeberg 2011:25). Detta
ar essentiellt for den pedagogiska retoriken.

En tydlig skillnad mellan de samtalsformer som springer ur dessa tva synsitt &r att syftet
med Platons dialog var att komma fram till en slutgiltig sanning medan syftet med Kindebergs
aristotelesinspirerade dialog &r att deltagarna ska ldra av varandra och 6ka sin kunskap. Detta
blir mgjligt ndr samtalstonen och klimatet i gruppen dr bejakande och undersdkande, nir
talkaraktéren dr sonderande®. Da upplever man enligt Kindeberg meningsfullhet och da kan
man “i kénslan av gemenskap tala med varandra for att skapa nagot som inte ar pa forhand
givet” (Kindeberg 2008:66). Néar kinslan av meningsfullhet 4r nérvarande och talkaraktiren &r
sonderande uppstar enligt Kindeberg en ldranderdrelse, ndgot som Aristoteles betecknade
energia (Kindeberg 2011:87-88).

Enligt Kindeberg dr det inte tillrackligt att ldra ut &mneskunskaper. Med stod hos bade
Platon och Aristoteles, som var 6verens om samhéllets ansvar for utbildning, ldter sig
Kindeberg inspireras av den antika idén om utbildning: paideia. "Medborgarna skulle genom
utbildning bli kloka, visa och viltaliga, och det yttersta malet var ett humant och gott
samhdlle” (Kindeberg 2011:42). Genom Paideia skulle medborgarna anamma och utveckla
den karaktir som politiken 1 varje samhélle enligt Aristoteles hade (Kindeberg 2011:42).
Denna tanke ér i allra hogsta grad aktuell dven i dag d& skolans uppgift innefattar att hos
eleverna befésta vart samhélles gemensamma vérderingar: ’Skolan har i uppdrag att dverfora
grundldggande vérden och frimja elevernas larande for att ddrigenom forbereda dem for att
leva och verka i samhillet” (Skolverket 2011a:9). Det krivs saledes av liarare och pedagoger
att de har en viss karaktdr. Kindeberg definierar denna karaktér som bestaende av just,
klokhet, vishet och viltalighet (Kindeberg 2011:44).

Klokheten innebér att liraren kan visa sin egen kunskap pé ett sitt som passar situationen
och personerna som deltar 1 undervisningen. Léraren kan, om hon &r klok, relatera &mnet till
elevernas egna erfarenheter men ocksa till de samhélleliga viarden som skolan antar. Den
potential som klokheten innebér i undervisningen gor att eleverna kan utveckla sjalvstiandigt
och kritiskt tdnkande (Kindeberg 2011:125). Klokheten forutsitter, om vi anvénder Bachtins

terminologi, att vi tar hansyn till mottagarnas apperceptiva fond.

> Detta visar Kindeberg i en unders6kning som genomfordes pa grundutbildningen vid S6dertérns hégskola och
pa forskarutbildningen vid Lunds universitet. Se Kindeberg 2008 eller Kindeberg 2011.
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Visheten ir ett slags kollektiv sjdlvkdnnedom som “kommer till uttryck i ldrarens forméga
att lata varierande synpunkter framtrada” (Kindeberg 2011:48). Det gemensamma tédnkandet
ar en forutséttning 1 den pedagogiska retoriken: for att komma vidare i sina tankegangar och
utveckla sitt tinkande dr man enligt Kindeberg beroende av andras erfarenheter och
kunskaper.

Viltaligheten dr den kvalitet genom vilken klokheten och visheten kommer till uttryck.
Den gor att vi kan koppla @mnet till ndgot storre och visa upp det ur ett samhélleligt
perspektiv. Viltaligheten forutsitter bade djup och bred kunskap. Med viéltalighetens hjilp
kan vi mota minniskor med andra kunskaper genom att anpassa oss efter situation och
personer (Kindeberg 2011:126).

Giambattista Vico sammanfattar 1 On humanistic education (1993) dessa tre begrepp: “att
veta med sidkerhet vad man vet och inte vet, att handla i1 6verensstimmelse med hur
manniskan lar respektive att kunna tala med 6vertygelse ” (Vico 1993 ur Kindeberg 2011:50).
Det ar viktigt att vi hir klargdr att dvertyga som det anvidnds av Kindeberg ndr hon med hjilp
av Vico forklarar véltaligheten skiljer sig fran det overtyga som exempelvis Sigrell anvénder i
sin ldrobok. Hon understryker att véltaligheten inte handlar om vackra ord i monologiska tal.

Kindeberg menar att olika inslag i undervisningen fungerar som stod for ldrande. Ett sidant
inslag, ett av de viktigaste, ar forebildligheten. Anledningen till att forebildligheten &r sa
viktig dr vad Aristoteles kallar sjdlvrespekt: vér tro pa att ”vi dr vérda att ha samma
egenskaper/kvaliteter som de personer som vi respekterar och har fértroende f6r”” (Kindeberg
2011:57). Forebildligheten bestar av kunskaper, fardigheter och vérderingar och uppfattas av
de studerande som ldrarens karaktdr. Den ar darfor av avgorande betydelse for utvecklingen
av elevernas karaktérer. En av de intervjuade ldrarna, som arbetar med sexéringar och
sjudringar, menar att social kunskap &r ett sddant stod i undervisningen och en "forutséttning
for att inhdmta kunskap". Det samspel som sker mellan lararen och eleverna, och som blir ett
resultat av lararens sociala kunskap, hennes sociala fardigheter och egenskaper, bor darfor
enligt Aristoteles resonemang bli ett forum for eleverna att trina och utveckla sin sociala
kunskap. Enligt Kindeberg viljer eleverna pa kénsloméssiga grunder vem som fortjanar att bli
deras forebild, vems kunskaper, fardigheter och virderingar de vill bli delaktiga 1 (Kindeberg
2011:62). Det finns i undervisningssituationen givna gemensamma forutsattningar, tre
mdnskliga villkor, vilka Aristoteles knyter till forebildligheten. Det dr genom att ta hidnsyn till

dessa villkor som lararen kan bli en forebild.
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For det forsta har vi det biologiska villkoret. Det dr “ménniskans medfodda beroende av
andra for att utvecklas och ma bra” (Kindeberg 2011:67). Beroendet gor att vi som ménniskor
genom hela livet soker efter gemenskap och bekriftelse. Beskrivningen &r inte helt olik
Bubers av det medfodda Duet, det vill sdga var strivan efter att fa ingd i relation. Foér Buber ar
den som endast lever 1 tingens vérld inte ménniska (Buber 1994:48) och for Kindeberg blir vi
ménskliga endast genom att mota andra (Kindeberg 2011:68). Det biologiska villkoret handlar
alltsa om vad ett vi ar for nagot.

For det andra har vi det moraliska villkoret som ar en konsekvens av det biologiska
eftersom det handlar om hur vi ska agera for att leva upp till beroendet av att utvecklas och
ma bra. Det dr ett ansvar gentemot andra men ocksa mot sig sjilv eftersom alla som befinner
sig 1 klassrummet bidrar till att skapa och forma samtalskaraktiren: ”samtals- och larmiljoer
blir vare sig béttre eller samre &n vad deltagarna klarar att bidra till” (Kindeberg 2011:73). Det
moraliska villkoret handlar om vad det &r vi gor nér vi talar med varandra. Uppmérksammar
vi varandra? Gor vi alla lika viktiga genom att vara intresserade och bejaka varandra? Har
paminns vi om Bubers kriterier for det dkta samtalet och vikten av vilken instéllning vi har till
varandra 1 dialogen. Ett sdrskilt ansvar har givetvis lararen som ledare av undervisningen.

For det tredje har vi det politiska villkoret som kommer av skolans samhilleliga ansvar och
som enligt Kindeberg dérfor hor ihop med hur man skapar vanor och beteenden som har
positiv verkan i ett humant och demokratiskt samhille (Kindeberg 2011:74). Villkoret &r
saledes direkt kopplat till skolans uppdrag. Utgangspunkten ar att vi paverkas och formas av
andra manniskor; de vanor och beteenden vi utvecklar beror péd vilka minniskor vi umgas
med. Det dr enligt Kindeberg ”de mdten vi lever genom [som] formar tolkningen av vad det
ar vi ser, hor och kénner — och hur vi handlar” (Kindeberg 2011:75). Malet for skolan, sager
Kindeberg, ér att utbilda kloka, visa och véltaliga medborgare vilket dr kdnnetecknet for det
humana samhéllet (Kindeberg 2011:75).

Vi har ovan sett att Kindeberg presenterar ett forslag pa hur pedagogik och retorik
tillsammans kan méta de krav och utmaningar som undervisning innebér. Var utgdngspunkt
har varit att forstd hur retoriken ska komplettera pedagogiken och enligt Kindeberg bidrar den
forra med kunskaper om sprékets etiska dimensioner och kinslopaverkande innehall.
Kindeberg anser att det dr viktigt att muntliga relationer uppstar mellan individerna i
klassrummet. Sddana relationer innebér ndmligen att en variation av dsikter och tankar kan

komma till uttryck och da kan ocksa laranderorelsen energia uppsta. Till sin hjélp har lararen
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sina egna fardigheter och egenskaper i form av klokhet, vishet och véltalighet. Om ldraren
genom att ta hansyn till de tre ménskliga villkoren kan bli en forebild for eleverna kan ocksa

eleverna utveckla sina egna fardigheter och egenskaper och bli kloka, visa och viéltaliga.

Vad som for Buber, Bachtin och Kindeberg samman

Bubers kriterier for det dkta samtalet, Bachtins beskrivning av det kontextuella yttrandet och
Kindebergs forslag om den pedagogiska retoriken kan vi se som utgdngspunkter for att tolka
Bubers filosofi om den relationssdkande varelsen. Samtidigt kan vi se Bubers filosofi som en
grund fran vilken de olika teorierna breder ut sig. Vi ska nu se vad som forenar teorierna och
for dem samman.

Vi soker relationen skriver Buber och infor begreppet det medfodda Duet. Vi kan tolka det
som en inneboende stravan efter samhorighet eller 4nnu hellre sammanhang. Det ar i
relationen, nir vi star infor ett Du, som vart Jag blir uppenbart. Vi blir ndgon, och fér var
betydelse i relationen. Vi sitter alltsé oss sjdlva i ett sammanhang och skapar ddrmed samband
med vérlden. Denna strdvan efter sambandet med virlden dr enligt Buber ndgot ménskligt.
Kindeberg skriver om det ménskliga biologiska villkoret att det 4r vart medfodda beroende av
andra och att det handlar om vad ett vi dr for ngot. Kindeberg, liksom Buber, menar att det ar
genom mdten med andra vi blir manskliga. Bachtin paborjade sina tankar om dialogen 1 en
varld av fortryck dér individen saknade rost. Jagets existens fornekades dirmed. Bachtins
beskrivning av det kontextuella yttrandet gor plats for individen, ger individen en rost som en
jamlik medspelare som ddrmed far betydelse och existens.

Det dr denna strivan efter sammanhang, att binda sig samman med andra och dédrigenom
identifiera sig sjdlv, som i min tolkning f6r Buber, Bachtin och Kindeberg samman. Denna
stravan, och dess resonemang om Jaget, forklarar ocksa hur kunskap skapas och far betydelse.
Vara erfarenheter och kunskaper blir meningsfulla, precis som vi sjélva, forst ndr vi sétter
dem i samband med vérlden. Dé betyder de nagot, d4 kan de paverka och paverkas, ifragasitta
och ifragasittas. Som relationssdkande varelser méste eleverna i skolan alltsa fa mdgjlighet att
skapa dessa samband. For att ta reda pa hur dessa tankar kan spridas till skolan ska vi nu

undersdka hur skolans situation kan tolkas ur ett retoriskt perspektiv.
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En retorisk situation

Den situation i vilken skolan befinner sig kan med begrepp fran Bitzers teori forklaras som en
retorisk situation (Bitzer 1999). Den retoriska situationen bestér av ett patrangande problem,
en retorisk publik och retoriska villkor®. Hur den retoriska responsen kommer att utformas &r
enligt teorin beroende av hur de olika konstituenterna i situationen analyseras.

En samstdmmighet verkar rdda om att det patrdngande problemet bestar av det faktiska
forhallandet att kvaliteten har sjunkit, och att intresset som detta dr kopplat till &r en
hogkvalitativ undervisning. Mélet med den retoriska responsen blir dé att paverka dem som
kan hoja kvaliteten.

Hittills, som jag ser det, har de olika retoriska responser som har presenterats utgjorts av
forslag pa fordndringar som kriver politiska beslut for att genomforas. Den retoriska publiken
mdste da rimligtvis ha bestatt av politiker som har haft makt och formaga att fatta dessa
beslut. De som foljer diskussionen om kvaliteten i skolan kénner till att problemen, tvartemot
vér onskan, har vuxit de senaste aren. Trots politiska beslut och genomforda forédndringar ar
vi, som vi konstaterade redan 1 inledningen, inte ndjda. Férdndringarna har alltsé inte haft
onskad effekt. Jag tror att detta beror pa att man har vént sig till fel publik. Den retoriska
publiken, den som enligt Bitzer bestar endast av dem som kan bli padverkade av den retoriska
responsen och som har formaga att paverka och foridndra problemet och 19sa situationen
(Bitzer 1999:221), ér ju i slutdndan inga andra &@n ldrarna. Det ar till och med troligt att ldrarna
upplever att vissa beslut som de méste forhalla sig till i sitt yrkesutévande har fattats Gver
deras huvuden. Om ldrarna upplever att de inte har kunnat vara med och péverka i
beslutsprocessen och inte ser det goda med en viss fordndring finns det en risk att de blir avigt
instéllda till att forverkliga den. Vi som vill paverka situationen i skolan bor alltsa involvera
lararna 1 besluten och vénda oss till dem och inte till politiker med var retoriska respons.
Grundskolans problem &r ndmligen inte i forsta hand politiska. Det visar historien.

De retoriska villkoren &r forstds manga och en fullstindig lista med sadana skulle bli
mycket lang. For att 4ndd ge en bild av hur situationen ser ut presenterar jag hir de villkor jag
finner viktigast. For det forsta styrs skolverksamheten av en skollag och styrdokument.
Forslag pa hur kvaliteten ska hojas maste darfor folja lagen och ta hinsyn till dessa dokument.

For det andra finns det en 1dng tradition och kultur i Sverige som beskriver hur man bedriver

6 Den svenska Oversittning av begreppen ar tagen fran Kjeldsen (2008).
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utbildning och undervisning. Allt f6r radikala idéer som bryter mot traditionen och kulturen
kan innebéra en otrygghet om lérare tvingas ldmna invanda och fungerande metoder. Att som
retoriker komma med idéer och asikter om hur undervisning ska bedrivas kan ocksa uppfattas
som ett ifrdgasdttande av lararnas formagor att utova sina yrken. Dérfor dr det viktigt att ta
hénsyn till deras intressen och 6nskemal nér det géller retorik.

Att som retoriker mdta ldrare och tillfora retoriska perspektiv pa undervisningen kraver
givetvis en mottagaranpassning och det ar darfor nddvéndigt att veta vad ldrare tycker och
tanker om dialogen i undervisningen. I ndsta avsnitt ska vi diarfor se vad de intervjuade ldrarna

har for tankar om retorik.

En onskan om retorik

I intervjuerna visade sig ldrarna ha ett stort intresse for retorik. Deras fOrstaelse for &mnet
begrénsar sig dock till sadant som behandlas inom grenarna actio och pronuntiatio och den
retorik som ligger i deras synfilt giller siledes den egna framstillningen. Aven om retorik, s&
som de forstdr den, inte var ndgot fraimmande eller svart for dem att tala om — tvértom
verkade flera av dem Overtygade om att deras syn pa dmnet var korrekt — visade det sig under
observationerna att det anda fanns lirare som verkade omedvetna om hur de forde sig i
klassrummet. Ett exempel dr en matematikldrare vars onskemal var att eleverna skulle sitta
tysta och rikna. Lararen uppmérksammade eleverna om detta genom hogljudda tillsdgningar
och ibland faktiskt genom att skrika rakt ut och kriva deras tystnad. Jag som observator
hoppade néstan till i stolen och mindes med olust ett par av mina egna ldrare med liknande
beteende. Det skapades en stark kédnsla av olust 1 klassrummet och elevernas vilja att ldra
nirdes knappast av ldrarens ilska. Avsaknaden av gemenskap mellan eleverna i
matematikundervisningen var pataglig pa grund av den kommunikativa mur av tystnad som
lararen hade byggt upp. Eleverna var i stort sett utlimnade &t sig sjdlva. De kunde viska med
den som satt bredvid men d& de hade kort fast och behdvde hjilp for att komma vidare fick de
rdcka upp handen och vénta pa att lararen skulle ha tid att komma till dem. I en klass med
ndstan 30 elever méste denna metod ses som ineffektiv. Lararens bryska sitt att kommunicera
tog dod pa mojligheterna for en ldranderdrelse att uppsta. Lararen gav alltsé inte eleverna
ndgon mojlighet att utveckla sin formaga att ”anvdnda matematikens uttrycksformer for att

samtala om, argumentera och redogdra for fragestillningar, berdkningar och
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slutsatser” (Skolverket 2011a:63). Léararen hade kanske fordndrat sitt sétt att mota eleverna
om han hade varit medveten om hur stimningen i klassrummet paverkades av hans beteende.

Som jdmforelse kan ndmnas en lirare i engelska vars sitt att fora sig Oppnade for samtal
och diskussion. Lararen sokte dgonkontakt med eleverna, anvdnde gester som forstarkning till
sitt tal och visade med badde mimik och tal intresse for elevernas tankar och &sikter.
Engelskldrarens undervisningssatt skiljde sig ocksa fran matematiklirarens eftersom samtal
och dialog efterstrdvades och bejakades. Tydligt blev ocksa att ldrarens forméaga att forhélla
sig till ovantade handelser, det vill sdga formégan att hantera retoriska hinder och forhélla sig
till kairos, hade stor betydelse for den goda stimningen i klassrummet. Ett exempel pa detta
var ndr man talade om olika kroppsdelar och ldraren i stillet for att bli arg nar négra elever
fann stort ndje i att ropa ut engelska konsord sjalv kom med fler forslag pé liknande ord men
ocksa fick igdng en diskussion om nér och var olika synonymer bor och inte bor anvédndas.
Lararen relaterade alltsd damnet till elevernas egna erfarenheter och kopplade det samtidigt till
samhilleliga varden. P4 det viset visade lararen prov pa den klokhet som varje larare enligt
Kindeberg méaste ha. Genom att ta eleverna pa allvar, dven nidr de skojar, visar ldraren ocksa
hur den 6nskade stimningen i klassrummet ska vara och foregér sjalv med gott exempel.

Med tanke pa ldrarnas intresse for actio och pronuntiatio dr det kanske inte s& konstigt att
Sigrell skriver en bok for blivande ldrare som fokuserar just pa lararnas framstéllning. Sigrell
ma ha gjort en bra mottagaranpassning men gor samtidigt bade retoriken och skolan en
bjorntjanst. Genom att forse lirarstudenterna med en bok som handlar om lararnas
performans, men som inte vérdesétter det dmsesidiga samspelet mellan individerna i
klassrummet, som inte utnyttjar retorikens potential som meningsskapare i undervisningen,
lever Sigrell upp till Platons anklagelse mot sofisterna och retoriken om att férse folket med
godis och inte med vad de verkligen behdver. Den som inte har vandrat genom retorikens
historia kan inte sjdlv uppticka @mnets mojligheter. Ansvaret for det ligger hos oss som
sysslar med retorik och det bor ocksa ligga 1 vart intresse att vidga synen pa retorikdmnet.
Sigrell beféster med sin bok en snév syn pa retorikimnet. Samtidigt negligerar Sigrell den
moderna kunskapssyn som rdder i dag. Hans retorik snarare forstarker bilden av kunskap som
nagot fast och fixerat, ndgot som lararen besitter och som kan formedlas till eleverna genom
talet. Anvénd spréket, skriver Sigrell, sa att eleverna i sina huvuden kan dterskapa den tanke
du vill formedla. Kindeberg ddremot, vars forskning &r forankrad i Aristoteles teorier,

uppskattar den forskning som prominenta pedagoger har genomfort och som handlar om
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vikten av 6msesidigt samspel med omgivningen genom vilket kunskap véxer fram. Det &r
retorikernas uppgift, nér det géller 6verlappningen mellan undervisning och retorik, att visa
vad retoriken har att ge.

Niér vi vinder oss till ldrare och blivande ldrare ska vi sjdlvfallet inte ignorera deras 6nskan
om retorisk tréning 1 muntlig framstéllning. Som vi har sett ovan ar framstéllningen viktig och
ibland dr trining i actio och pronuntiatio till och med nédvéndig. Den potential som finns
inom retorikdmnet nir dock mycket langre och kan, som fallet 4r hér, handla om hur ett dkta
buberskt samtal innehallande kontextuella och fullstindiga yttranden vaxer fram. Ett forslag
pa det presenterar alltsa Kindeberg i sin forskning. Vi ska ga ldrarna till métes men ddrmed ar

det inte sagt att vi endast ska fokusera pa framstédllningen.

Skolans olika moten

Skolan dr en komplex verksamhet som breder ut sig i bade tid och rum. Lérare och elever
triaffas inte bara i klassrummen under lektionstid utan ocksa pa raster i exempelvis
korridorerna, pa skolgirden och i skolmatsalen. En av de ldrare jag intervjuade rdknade upp
sex olika typer av méten som forekommer i skolan’. Dessa méten skulle kunna delas in i tre
grupper beroende pé deras syften eller funktioner. En grupp bestar da av moten som &r
kopplade till undervisning. Har ingdr motena i1 klassrummet, bdde den ldrarledda
undervisningen och de individuella coachningssamtal som sker medan eleverna arbetar. Den
lararledda undervisningen har enligt ldraren formen av dialog. Lararen héller sdledes inga
monologiska foreldsningar utan foresprakar samtal i klassrummet. De individuella
coachningssamtalen ar ocksé dialogiska till sin karaktér och kan ibland utspela sig mellan
lararen och tva eller tre elever som arbetar tillsammans. En annan grupp bestar av de méten
som har med den enskilda elevens utveckling att gora. Hit hor utvecklingssamtal och enskilda
pedagogiska samtal. Bada dessa samtal handlar om att géra uppfoljningar och att planera for
hur den enskilde eleven ska ldgga upp sitt fortsatta arbete for att nd malen. Lararen berittade
att dessa samtal ofta 4&r monologiska 1 borjan av sjuan men att de efter en tid brukar utvecklas
till dialogiska samtal i vilka bade ldraren och eleverna deltar aktivt. De enskilda pedagogiska
samtalen fors oftare dn utvecklingssamtalen och kan foras i exempelvis korridoren. Till en

tredje grupp hor moten som handlar om att uppmérksamma eleverna och att skapa social

7 Lararen arbetar i grundskolans hogre &ldrar och foljer sina elever fran ar 7 till &r 9.
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kontakt med dem. Exempel hir ar korridorssamtal och samtal pa vdg till klassrummet. Under
sadana samtal brukar ldraren tala med eleverna om saddant som inte har med skolan, och i
synnerhet inte med undervisningen, att géra. Lararen beréttade att dessa samtal dr oerhort
viktiga fOr att skapa relationer med eleverna. Den intervjuade lararen understrok att samtalen
séllan hor enbart till en av grupperna utan menade att granserna mellan dem kan vara otydliga
och att det ibland kan vara nddvéndigt att medvetet sudda ut dem. Samtliga av de intervjuade
lararna talade om att det &r viktigt att skapa relationer med eleverna och flera menade att man
som ldrare maste kunna véxla mellan olika sociala roller. "Man méste kunna vara bade
forbannad ménniska och professionell pedagog” sa en av ldrarna som menade att goda
relationer krdvs for att vi ska kunna stélla krav pa varandra och leva upp till varandras
forviantningar. En annan menade att relationerna “bygger pa tillit och att man maste kunna ge
och ta, man ska vara méansklig”. I fokusgruppintervjun® enades man om att samtalet &r en
planerad stund i vilken man skapar och utvecklar relationerna med eleverna. Sarskilt i
enskilda samtal far man enligt 1ararna mojlighet att utveckla relationerna: ”Man lar sig
otroligt mycket om individen och skapar fortroende genom att man kommer néra varandra pa
ett sdtt som inte gér 1 gruppen”. Samtidigt, menar de, miste man skapa en trygghet och
Oppenhet 1 gruppen. ”Nér eleverna vagar, nir de litar pa varandra, lyssnar och ar bra kompisar,
nir man har kommit dit med dem, da kénns det som man kan gora precis vad som helst med
dem”. Ldrarna berattade att de ofta talar om respekt med eleverna och diskuterar hur man &r
ndr man &r en bra kompis. De brukar da utgé fran en bok de har last tillsammans i klassen. De

mdten som dger rum i skolan &r alltsd av olika slag och har olika syften.

Det sokratiska samtalet

Det visar sig genom en sokning med google att vad som kallas sokratiska samtal ar flitigt
anvinda som metod pa en del skolor. Denna popularitet beréttigar, trots Kindebergs tydliga
avstandstagande, en liten fordjupning i denna typ av dialog.

Erik Persson, forskare i praktiskt filosofi vid filosofiska institutionen i Lund, anvénder en
sokratisk dialog som pedagogisk metod i sin undervisning (Persson 2008). Med en enligt
Persson modern kunskapssyn, som innebér att han ser kunskap som “’information som

studenterna pa ndgot sitt har processat”, presenterar han en samtalsform som bygger pa

8 De tre ldrare som ingick i fokusgruppen arbetade som klassldrare for elever i ar 1, 2 och 3.
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Sokrates dialoger. Metoden édr dock ndgot modifierad skriver Persson eftersom kunskapssynen
har fordandrats. Mélet med hans dialog ar att definiera ett visst begrepp. Dialogen genomfors 1
fem konkreta steg ddr varje nytt steg bygger pa slutsatser som dragits i det foregédende steget.
I varje steg stélls en frdga som var och en av deltagarna i tur och ordning besvarar. Pa detta
satt bidrar alla till samtalet. Svaren anvénds sedan som underlag i nista steg av det sokratiska
samtalet. Nér det sista steget dr avslutat har man antingen kommit fram till en gemensam
definition eller flera olika definitioner. Persson skriver att ”den enda ultimata definitionen” tar
langre tid att hitta och att det gar snabbare om “man ar ndjd med att ha identifierat ett antal
mdjliga definitioner”. Hér presupponerar Persson, trots att han talar om en modern
kunskapssyn och tillimpning av det sokratiska samtalet, att det finns en idealdefinition, det
vill sdga nadgot som paminner om en platonsk sanning med versalt S, och att en variation av
asikter dr ndgot man kan ndja sig med 1 brist pa tid. Perssons dialog pdminner séledes mycket
om Kindebergs definition av ett sokratiskt samtal. Den kollektiva tankegemenskap Kindeberg
efterstrivar, variationen av asikter och tankar, ar séledes i slutindan inte nagot 6nskvért hos
Persson. Den stora fordelen med metoden &r enligt Persson dels dess egen genomskinlighet,
dels att den gor begrepp genomskinliga. Nackdelen, ldgger Persson till, &r att den bara
fungerar 1 smé grupper och att den kraver mycket tid. Perssons dialog ir siledes en
samtalsform med mycket tydliga ramar och regler. Det &r troligt att denna fyrkantiga struktur,
istillet for att pabjuda kreativitet, motarbetar fantasins kraft eftersom den forbjuder den
oforbehdllsamhet Buber menar maste existera for att ett dkta samtal ska kunna vixa fram.
Oforbehallsamheten och det fria talet himmas inte bara av samtalets formella struktur utan
ocksé av de forvantningar pé eleverna eller studenterna som blir en f6ljd av reglerna: alla ska
tala och bidra oavsett, verkar det som, om de kiinner att de har nagot att siga. Aven om den
formella strukturen, med fokus pa ett sirskilt &mne och krav om alla deltagares bidrag i varje
steg, talar fOr att yttrandena 1 samtalet blir kontextuella, maste andd Bachtins hansynstagande
till mottagarnas apperceptiva fond gé forlorad med tanke péd den generalisering som strukturen
samtidigt innebér. Samtalet innehéller séledes ett tvdng som maste motarbeta den trygghet och
kénsla av tillit som bade Buber och Kindeberg anser vara nédvéndig.

Ann Pihlgren anviander, till skillnad fran Persson, det sokratiska samtalet for att ’nd insikt i
centrala idéer och virden” (Pihlgren 2006). Man utgér i dialogen, precis som ldrarna i min
fokusgrupp, frin en text, en film eller ett konstverk och samtalsledaren, eller lararen, stéller

sedan en fraga som alla kan svara pé. Syftet ar att deltagarna ska fa syn pa sin forforstaclse

26



och kanske sina forutfattade uppfattningar” (Skolverket 2012). Man diskuterar sedan utifran
deltagarnas perspektiv och samtalen kommer ofta att handla om grundlaggande vérdefragor.
Pihlgrens forskning visar att eleverna genom det sokratiska samtalet utvecklas inom fyra
omraden. De utvecklar for det forsta sitt kritiska tdnkande, for det andra sitt sprak i
betydelsen tala, l4sa och tolka, for det tredje sin skriftliga forméga och for det fjarde det
sociala samspelet vilket gor dem mer 6ppna for andras idéer (Skolverket 2012).

Pihlgren &r inspirerad av idéer fran bade Bachtin och Vygotsky om “’ldrande som en social
process som utvecklas i motet mellan tva eller flera personer” (Pihlgren 2006).
Omsesidigheten #r patagligt i Pihlgrens exempel déir deltagarna bejakar varandra, fyller i
varandras inldgg och sdker ndgot som inte dr pd forhand givet. Samtalskaraktiren verkar vara
sonderande och man vill ha en variation av asikter. Den form samtalet tar liknar den
samtalskaraktir Kindeberg menar mojliggor laranderodrelsen energia. Man kan darfor stélla sig
frdgan om Pihlgrens sokratiska samtal verkligen ska kallas sokratiska. Det dr inte oviktigt,
med tanke pa retorikens annalkande intdg i skolan, att reda ut vilka filosofiska tankar som
ligger till grund for de samtal som anses vérdefulla i skolan. Det var inom den retoriska
disciplinen och inte inom den dialektiska man vinde pa myntet och hidvdade varje fragas tva
sidor. Det var inom retoriken som en varietet av asikter kunde foras fram. For retorikens
framtida roll 1 skolan &r det darfor viktigt att synliggoéra den teoretiska grund ur vilken
framgéngsrik undervisning springer.

I bade Pihlgrens och Perssons samtal har man som mal att diskutera en viss friga.
Pihlgrens samtal dr dock friare i sin form dn Perssons. Hans samtal har ett tydligt mal: man
vill finna en ultimat definition. Mélet i Pihlgrens samtal 4r ddremot sjilva samtalet. Man ska
inte nddvéndigtvis enas utan det ar diskussionen, utbytet av tankar och dsikter, som &r det
viktiga. Effekten av detta dr, som vi har ndmnt, att 1iranderorelsen mojliggdrs. Kindeberg
skriver att ”verksamheten energia utmaérks av att mélet ingér eller &r sjdlva
verksamheten” (Kindeberg 2011:106). Ovanstaende exempel visar att sokratiska samtal ar av

olika slag och mer eller mindre ftia i sin form.

27



Den pagiende dialogen

Jag har i den hir texten velat lyfta fram dialogen som ett svar pa frdgan om hur de problem
den svenska skolan stills infor i och med den sjunkande kvaliteten pa undervisningen ska
bemotas. Jag har forsokt belysa dialogbegreppet ur olika synvinklar med hjilp av Martin
Buber, Michail Bachtin och Tina Kindeberg. Den bild av dialogen som dé har uppenbarat sig
kan enligt min uppfattning bidraga med ett synsitt pa ldrande som kan péverka kvaliteten pé
undervisningen.

Det finns naturligtvis moment i skolan i vilka en dialogisk form inte 4r det lampligaste
sdttet att bedriva undervisning och syftet med denna uppsats har inte varit att argumentera for
att dialogen ska ta over hela undervisningen. Elever maste ges mojlighet att exempelvis
individuellt forkovra sig i litteratur och dirigenom samla pé sig erfarenheter infor kommande
moten med ldrare, klasskamrater och andra. Att skriva texter ér ytterligare ett exempel pa en
situation som &dr nddvéndig for den personliga utvecklingen. Individen far da med hjilp av
sina kunskaper och fardigheter prestera ensam. Sjédlva produkten maste dock, for individens
fortsatta utveckling, ventileras ithop med andra och den situation som ir tilldgnad
responsgivning bor utformas med de minskliga villkoren 1 tankarna. Det innebar exempelvis
att syftet med responsen blir att lyfta varandra si att en positiv riktning framét skapas. En av
dialogens funktioner &r ju att skapa meningsfullhet och den som sitter och riknar matematik
utan att veta varfor trottnar snart. Far man som elev mojlighet att anvédnda sina tilldgnade
matematikerfarenheter i dkta moten med andra uppstar en meningsfullhet och den individuella
rdkningen kan dé kénnas meningsfull. Den stimning dialogen skapar, de relationer man
skapar 1 motet med varandra, stracker séledes ut sig och paverkar andra moment i
undervisningen. Dialogens positiva kraft verkar séledes inte endast dd dialogen fors. Den
verkar hela tiden och paverkar, genom de band vi skapar i den, andra moment 1
undervisningen. Vi ska darfor inte heller definiera dialogen som ett isolerat moment utan lata
den striacka ut sig i tiden och rummet.

Utgangspunkten for dialogen &r att vi ska se eleverna som relationssékande varelser for
vilka mening och betydelse skapas genom mdéten med andra ménniskor. Den dialog i vilken
mening och betydelse kan skapas dr en uppfyllelse av en mansklig inre strivan efter
sammanhang, samband och identifikation. For att denna dialog ska kunna uppstd méste

sarskilda forutséttningar finnas. Dessa forutsiattningar finns om miljon, klassrumskulturen,
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sjdlva kdnslorna mellan dem som vistas i skolan tillater det. Dialogen fors i en trygg miljo
som byggs upp av drlighet och intresse. I en sddan miljo blir samtalskaraktiren bejakande och
undersdkande och dé kan en variation av asikter och tankar komma till uttryck. Vi ska inte
underskatta betydelsen av Bubers ord vdnda sig till varandra i sanning. Att ta varandra pa
verkligt allvar innebér att vi skapar en milj6 av trygghet och tillit genom att vi gor oss till
intresserade lyssnare samtidigt som vi forvintar oss att de vi moter lyssnar intresserat pa oss.
Det handlar om att ta hdnsyn till varandra, att vilja ta del av varandras kunskaper,
erfarenheter, asikter och sa vidare. D4, nér vi sétter oss 1 samband med varandra och med
vérlden, uppfylls dialogen av en meningsfullhet och ldranderdrelsen energia uppstar. I det
motet, 1 vilket vi tar varandra pa allvar, blir erfarenheterna betydelsefulla. I slutdndan beror
det hela pa vilken instéllning vi har till varandra nir vi talar, ser och dr med varandra, det vill
sdga relationerna oss emellan. Dialogens kvalitet bestdms darfor inte bara av sddant som sker
just ndr vi mots 1 klassrummet for att tala med varandra, kvaliteten bestdms ocksa av hur vi ar
mot varandra 1 alla andra situationer.

Dialogen har inte en fixerad form och det blir darfor svart att plotsligt ”fora dialog” eller
att lagga in dialog som ett moment i schemat. Tvirtom kommer dialogen om den likt Persson
sokratiska samtal tvingas in 1 en gjuten struktur inte bli den mojlighet till utveckling som den
kan vara. I den fokusgruppintervju jag genomforde enades ldrarna om att dialogen &r en
planerad stund i vilken relationerna till eleverna utvecklas. Jag tror dock att ordet relation for
dessa ldrare innebdr ndgonting annat dn for Kindeberg dé hon talar om muntliga relationer i
undervisningen. Relationen till en enskild elev dr givetvis mycket viktig och ska inte pa nagot
sdtt nedvérderas. Relationerna i klassrummet som skapar den gemensamma rorelsen framat ar
ocksa viktig men 4r, till skillnad fran relationen till den enskilde individen, avgorande for den
kollektiva sjdlvkdnnedomen som mojliggdr en variation av asikter och tankar, det vill sdga det
som uttrycks genom visheten.

Lararens roll i sammanhanget ar forstas odiskutabel. Genom sin klokhet, vishet och
véltalighet dr det ldrarens ansvar att visa vilken klassrumskultur man vill utveckla. Eleverna
kan inte ldmnas 4t sig sjdlva att komma Sverens om hur en utvecklande och positiv stimning
ar. De kommer dock att kdnna den 1 form av meningsfullhet nar den vil infinner sig och
kommer om ldraren lyckas vara en forebild sjélva vilja bidraga till stdimningen. Léraren ér
med sina erfarenheter och sin utbildning den ledare av undervisningen som maéste visa vilken

vig gruppen gemensamt ska vandra. Tilliten, tryggheten, oforbehallsamheten och intresset
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maste ldraren visa hur man skapar. En bra ldrare, for att aterkomma till den frdga jag under
flera ar har stillt mig sjélv, en som kan fanga en hel klass och gripa tag i eleverna i deras inre
och fa dem att vilja vara med, strivar standigt efter att fylla klassrumsmiljon med dessa
kvaliteter. Dels genom att sjélv uttrycka dem, dels genom att ge eleverna forutsittningar, och
genom forebildlighet, vilja att uttrycka dem.

Den dialog jag &r ute efter &r inte ett i tiden och rummet avgrinsat stycke samtal utan ett
utstréackt, stindigt pagéende, utbyte av tankar och idéer mellan individer uppfyllt av
autenticitet och meningsfullhet. Dialogen i sig, det fysiska utbytet av tankar och asikter, pagar
inte hela tiden, men forutséttningarna for den, och kéinslan av den méste finnas nir den tar vid
och dr6ja sig kvar nédr den avslutas. Dialogen om dialogen &r ocksa den ett pagiende, icke
avslutat utbyte. Mitt yttrande, sett i sin kontext, dr paverkat bade av tidigare yttranden och av
efterfoljande. Min forhoppning ér att det liksom ett fullstindigt yttrande ocksd kommer att
paverka dem som foljer. Elevernas perspektiv nir det giller dialogens roll i undervisningen ér,
atminstone i denna uppsats, trots sin obestridliga betydelse ett outforskat perspektiv. Hur en
samtalsform, i vilken eleverna ges mojlighet att metareflektera 6ver dialogen som
forutséttning for kvalitet, kan se ut bor i framtiden undersokas sa att ocksa eleverna kan

komma till tals 1 den dialog som ju handlar om deras verklighet.
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